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1. Introduction 
 
Depuis le début de ma formation à la Haute Ecole Pédagogique, l’approche éducationnelle et 
les modèles d’apprentissage proposés qui impliquent et supposent des gestes professionnels 
ont soulevé plusieurs questions qui restent au cœur de la formation. Comment permettre un 
apprentissage qui soit favorable à chaque élève ? Quels modèles d’apprentissage conviennent 
le mieux à tel type d’élève ? Comment être sûr que les appropriations théoriques acquises en 
formation sont efficaces sur le terrain ? 
Les théories de l’apprentissage et les courants pédagogiques étudiés en formation ont été 
nombreux. Cette longue appropriation de trois années d’étude m’a donné l’occasion d’obtenir 
une vision plus large sur les théories de l’apprentissage tels que le constructivisme ou le 
socio-constructivisme, mais aussi sur d’autres plus anciennes comme le béhaviorisme 
(Watson, 1913). Ce sont plus de 150 ans de recherches et de  découvertes en science de 
l’éducation qui ont pour objectif de s’intéresser à la genèse des connaissances. Psychologues, 
philosophes, pédagogues tentent de répondre à des questions telles que : Comment l’enfant 
apprend-il ? Comment retient-il les connaissances ? 
C’est une façon pour l’enseignant d’aborder cette genèse des connaissances différemment à 
travers les courants pédagogiques proposés. L’approche et ses implications socio- 
constructivistes dominent dans  ma formation d’enseignant. C’est une des raisons qui m’a 
motivé  à orienter mon travail de mémoire sur ce courant. 
Les échanges sur le terrain concernant la vision de certains enseignants au sujet du socio- 
constructivisme  m’ont donné l’occasion de faire quelques constats frappants : il y un écart 
entre ce qui est appris en formation et ce qui est réalisé en classe. Beaucoup d’enseignants 
sont confus face à un vocabulaire socio-constructiviste qu’ils qualifient de complexe. Certains 
enseignent selon des pratiques plus anciennes. Les pressions et la rigidité du programme sont 
notamment  un  frein  à  la  mise  en  place  de  certains  dispositifs  qui  demandent  un  grand 
investissement  de  la  part  de  l’enseignant. Certaines  équipes  pédagogiques  organisent  les 
évaluations sommatives au même moment pour toutes les classes empêchant ainsi d’organiser 
l’apprentissage en fonction du rythme des élèves et de la dynamique du groupe classe. 
Cette vision théorique confrontée à la pratique a permis un long travail de réflexion qui m’a 
motivé à entamer un travail d’approfondissement, soulevant un question principale : à partir 
de l’analyse d’une  situation-problème effectuée par les élèves, à quelles conditions est-il 
possible de mettre en œuvre des dispositifs qui suivent une perspective socio- 
constructiviste et quelles conséquences cela-il peut avoir en terme d’impacts sur  
l’apprentissage chez les élèves ? Cette question est au centre de la réflexion que j’ai menée 
sur le terrain en géographie avec une classe de 7ème Harmos. 
 
 
2. Problématique 
 
Cette recherche-action est une opportunité pour moi de mettre en œuvre et de tester en 
pratique des  savoirs théoriques acquis en formation, et de voir à quelles conditions il est 
possible de travailler avec des élèves du primaire dans une perspective socio-constructiviste. 
Vu le nombre important de caractéristiques  définissant le socio-constructivisme, j’ai centré 
ma recherche sur une caractéristique propre et centrale au courant qui est la notion de conflit 
socio-cognitif. 
Je suis parti du principe qu’en mettant les élèves par petits groupes de travail face à une 
situation-problème, il est possible, grâce à l’intervention mesurée de l’enseignant, de susciter 
chez eux un  conflit socio-cognitif. Ce conflit sera un puissant stimulant de la motivation 
cognitive dans la résolution de la situation-problème (Vygotsky, 1934). 
Dans un premier temps, j’ai mis en œuvre une tâche en début de séquence qui permettait de 
susciter un conflit socio-cognitif chez les élèves. Ensuite, j’ai observé de quelle manière ces 
conflits ont été suscités. Ce dispositif m’a permis de comprendre également pourquoi cela n’a 
pas fonctionné et de proposer des pistes possibles pour envisager de mettre les élèves dans 
une perspective socio-constructiviste. 
Les  difficultés d’aborder une démarche constructiviste et socio-constructiviste  chez  les 
enseignants sont bien présentes et les recherches le confirment. Jean Piaget affirmait (alors 
qu’il avait 70 ans) « On est saisi  d’un véritable effroi devant la disproportion qui subsiste 
aujourd’hui,  entre  l’immensité  des  efforts  accomplis  et  l’absence  d’un  renouvellement 
fondamental des méthodes, des programmes, de la position des problèmes et, pour tout dire, 
de la pédagogie dans son ensemble. » (Piaget, 1965, cité par Louis Raillon, 1994 p. 344). Des 
recherches effectuées au Belgique (Larochelle et Bednarz, 1994 ; Jonnaert, 2000) montrent 
également que les thèses socio-constructivistes ont du mal à s’implanter dans les écoles. Les 
visions empiriques sont ancrées dans l’éducation et c’est souvent une pédagogie traditionnelle 
qui ne peut pas s’actualiser face aux nouvelles tendances qui prédominent 
Plusieurs recherches ont été menées dans ce domaine et le constat est souvent le même. 
1. L’implantation de ces théories constructivistes dans les courants éducatifs  n’est pas encore 
aboutie et cela  fait plus d’un siècle que ce chantier reste ouvert (Vellas, 2001). L’auteure 
propose des hypothèses montrant la difficulté d’instaurer ces théories de l’apprentissage : les 
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enseignants se concentrent surtout sur le fait que l’objet d’étude est trop complexe, ils ne 
s’actualisent pas  face aux nouvelles tendances pédagogiques. L’effort n’est pas fait pour 
tenter d’instaurer ces pratiques dans le système éducatif. 
2. Une autre étude a été menée auprès d’enseignants spécialisés en éducation physique à 
l’université de Liège (Cloes et al., 2010). Il apparaît qu’en Belgique et dans les pays anglo- 
saxons, l’approche  socio-constructiviste est de plus en plus utilisée par les enseignants en 
éducation physique. Ils ne font pas le même constat auprès des enseignants belges. Au cours 
d’une analyse auprès de dix enseignants, quatre n’avaient aucune idée de ce que représentait 
ce concept. L’étude souligne la difficulté pour les praticiens d’actualiser leurs connaissances 
et de les transposer dans la pratique. Selon les chercheurs, il a y donc un  décalage entre 
l’évolution des théories pédagogiques et leur appropriation par les acteurs sur le terrain. 
Afin d’éclaircir la problématique, il est judicieux de faire un rapide survol des théories 
constructivistes et leurs principales conceptions de l’apprentissage. Il s’agit aussi de décrire 
en quelques mots la notion de conflit socio-cognitif. 
 
2.1 Le courant constructiviste 
 
Le constructivisme conduit vers une réflexion qui pose la question suivante : Comment les 
individus  apprennent-ils ? Le constructivisme prend appui sur la psychologie cognitive qui 
émerge dans les années 60, qui suppose que l’apprentissage résulte de constructions mentales 
de l’apprenant (Dubois & Dagau, 1999). On s’intéresse à ce qui se passe dans «  la boîte 
noire » de l’élève, autrement dit, le cerveau du sujet. Les connaissances ne sont pas 
assimilées de manière brute  comme une simple transmission du savoir tel que le 
préconisaient certains courants plus anciens comme le béhaviorisme. Les connaissances sont 
sélectionnées et mises en forme. Des expériences sur les singes effectuées par Koffka 
montrent que la résolution de problème ne résulte pas de simples conditionnements. Le  
singe passe par une période de 
« tâtonnement » en essayant d’attraper une banane à l’extérieur de la cage à l’aide d’un bâton. 
C’est d’abord une phase très courte de réflexion puis une soudaine compréhension (insight) 
de la solution. Cette expérience  qui peut paraître banale à première vue a été déterminante 
pour la psychologie cognitive. Désormais, on met l’accent sur l’activité mentale du sujet et 
ses interactions avec l’environnement (Bourgeois & Chapelle, 2006). 
C’est principalement les travaux sur la psychologie du développement de Jean Piaget qui vont 
être un véritable  tournant dans les découvertes sur les théories de l’apprentissage. Il met 
l’importance sur le processus d’apprentissage et la construction des savoirs. C’est un savoir 
qui se construit, qui évolue, qui émane de l’expérience directe et individuelle de chacun. Les 
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connaissances de l’élève ne sont pas une simple « copie ». Elles se construisent à partir des 
notions qu’il possède déjà et de son expérience. On favorise la participation active des élèves 
et la résolution de problèmes  (Boutin, 2000). Les tenants de cette approche soutiennent 
qu’elle encourage chez l’apprenant la curiosité, l’initiative et la recherche. En clair, l’élève 
apprend à apprendre. (Boutin, 2000). 
 
2.2 Le courant socio-constructiviste 
 
Les lignes de pensées du socio-constructivisme suivent celles du constructivisme. Ce sont 
principalement   les  découvertes  de  Vygotsky  qui  ont  vu  naître  un  autre  aspect  du 
constructivisme en y intégrant une dimension sociale et relationnelle de l’apprentissage que 
Piaget n’avait pas proposée dans ses études. Dans  son ouvrage Pensée et langage écrit en 
1934 (Chapitres 2 & 4 en particulier), Vygotsky questionne la pensée piagétienne. Il essaie de 
montrer que  certaines acquisitions comme le langage proviennent du croisement de deux 
lignes de développement. La première correspond au développementalisme de Piaget : ils sont 
tous les deux en accord sur le fait que l’individu réorganise ses connaissances en se basant sur 
leur prérequis sous forme de représentations. La  deuxième est de nature différente. Selon 
Vygotsky (1934), le développement passe aussi par l’influence positive que des individus plus 
âgés ou plus expérimentés (aînés, adultes, moniteurs, etc.) exercent sur l’individu en cours de 
formation. 
Selon  Piaget,  l’apprenant  doit  arriver  à  un  certain  stade  de  maturité  pour  que  le 
développement soit possible. Le développement précéderait l’apprentissage. Il ne sert à rien 
d’apprendre à un élève des  notions qu’il ne serait pas capable de maîtriser. Il faut donc 
attendre  un  certain  niveau  de  maturité  cognitif  pour  entamer  l’apprentissage.  Vygotsky 
s’oppose à cette vision individualiste de l’apprentissage  selon laquelle l’élève élabore lui- 
même   ses   connaissances.   Il   prétend   notamment   qu’il   est   possible   d’influencer   le 
développement. Il ne peut y avoir de développement cognitif sans apprentissage. Pour lui, 
l’apprentissage  provoque  le  développement.  Les  interactions  ainsi  que  l’importance  du 
langage,  outil  d’appropriation,  jouent  un  rôle  fondamental  dans  le  développement  de  la 
cognition (Vygotsky, 1934). C’est donc en proposant des situations d‘apprentissage dans un 
cadre de travail collectif que l’enseignant va favoriser ce développement. C’est une vision de 
l’enseignement  qu’on  peut  qualifier  d’interventionniste   contrairement  à  la  vision  du 
développement de Piaget qui est plus attentiste. Ces interactions menées par l’enseignant et 
les  élèves  vont  faire  naître  un  processus  appelé  « conflit  socio-cognitif »  qui  conduit  à 
réorganiser les déjà-là et à intégrer de nouveaux savoirs à travers la situation proposée. La 
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confrontation des représentations entre les concepts spontanés (déjà-là, représentations du 
monde) et les  concepts scientifiques (savoirs et objets disciplinaires) va créer une tension 
cognitive (conflit socio-cognitif) chez l’apprenant qui va se traduire par cette réorganisation 
des connaissances. Ce processus de  développement  passe par deux types de déséquilibre : 
l’interindividuel  (social),  lorsque  deux  sujets  sont   en  opposition,  et  l’intraindividuel 
(individuel) quand le sujet remet en cause ses propres représentations (Vygotsky, 1934). 
Pour que le conflit soit possible avec des élèves de primaire, la tâche d’apprentissage que 
propose  l’enseignant est déterminante et c’est ici que se situe le cœur de ma recherche. Il 
s’agit pour lui, de situer la zone proximale de développement de ses élèves, concept développé 
par Vygotsky. Elle se situe entre les seuils  inférieurs et supérieurs de développement. Plus 
clairement, le seuil inférieur est établi en fonction du niveau de connaissances des concepts 
spontanés   acquis   par   l’élève.   Le   seuil   supérieur   représente   quant   à   lui   le   niveau 
d’appropriation  d’un  concept  scientifique  que  pourra  atteindre  l’élève  avec  l’aide  d’un 
« expert ». L’utilisation du langage, outil sémiotique puissant du développement, va permettre 
de passer de l’un  à l’autre. La zone proximale de développement varie pour chaque élève. 
L’apprentissage  collectif  tend  à  se  situer  dans  la  moyenne  de  ces  zones proximales de 
développement individuelles. Le rôle de l’enseignant est donc de fournir un milieu adéquat et 
d’offrir aux élèves un apprentissage sous forme de guidage et d’étayage (Bruner, 1987) afin 
qu’ils puissent entamer l’apprentissage et entrer ainsi dans un processus de développement, 
qui confirme le postulat selon lequel l’apprentissage précède le développement. 
Ce sont en particulier les études de Doise, Deschamps & Mugny (1981) et Perret-Clermont 
(1988) qui ont étayé ce concept de conflit socio-cognitif . Joshua et Dupin (1993) ont eu aussi 
travaillé  sur  la  thèse  de  Vygotsky  (Dubois,  Dagau,  1999).  Bruner  (1987)  a  également 
beaucoup travaillé sur la notion d’étayage et de guidage. 
Ma recherche n’a pas pour but d’affirmer que l’approche socio-constructiviste est le courant 
de référence. L’objectif est plutôt d’exploiter les possibilités d’action qu’offre un travail dans 
une perspective socio-constructiviste. « Certains éprouvent plus de difficultés que d’autres à 
exercer  leur esprit critique, à  travailler  en  groupe, comme le préconisent les  socio- 
constructivistes ; d’autres se sentent tout à fait mal à l’aise dans une démarche de tâtonnement 
expérimental. Il ne saurait donc pas y avoir de règles absolues qui conviendraient à tous les 
cas de figure » (Boutin, 2000, p. 40). 
Mon travail de mémoire est orienté selon un choix pédagogique qui analyse en classe et en 
 
référence à un contenu spécifique, les conditions qui permettent de travailler avec des élèves 
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dans  une  perspective  socio-constructiviste,  en  abordant  une  caractéristique  centrale  au 
courant, celle du conflit socio-cognitif. 
 
2.3 La question de recherche 
 
En raison de difficultés et contraintes de stage qui sont apparues durant la prise de données, 
ma question de  recherche a été réorientée. La première question était : comment mettre en 
œuvre sur le terrain une séquence qui suive une perspective socio-constructiviste ? L’objectif 
était donc de proposer une tâche initiale en géographie sur le thème de l’aménagement des 
territoires. Vu le nombre important de caractéristiques  définissant le socio-constructivisme, 
j’ai centré ma recherche sur une caractéristique propre et centrale au courant qui est la notion 
de conflit socio-cognitif. La tâche initiale a permis de faire émerger certaines représentations 
et susciter peut-être un conflit socio-cognitif chez certains élèves. La suite du travail consistait 
à  prendre en compte cette tâche initiale et organiser la suite de l’apprentissage dans une 
perspective  socio-constructiviste. Cependant, certaines choses n’ont pas été réalisables en 
stage. Un travail sur « le  Moyen-pays » a été imposé par ma praticienne-formatrice. C’est 
donc une séquence linéaire qui a été proposée décontextualisée de la tâche initiale. 
D’autre, part c’est grâce à l’analyse de la retranscription des enregistrements de la tâche 
initiale que ma  question de recherche a été réorientée. Partant du principe que ma tâche 
permettait de susciter un conflit socio-cognitif, j’ai pris conscience qu’il n’y avait en réalité 
aucun  réel  conflit  dépassé  mais  que  la  tâche  permettait  seulement  de  faire  ressortir  les 
représentations et les concepts spontanés des élèves (Vygotsky, 1934). Parfois, certains élèves 
se convainquent entre eux sur de représentations erronées qu’ils s’approprient par la même 
occasion. D’autres approuvaient simplement l’affirmation de leur camarade sans entrer en 
matière. Il ne suffit donc pas simplement de mettre l’élève dans une situation-problème pour 
espérer susciter  un  conflit socio-cognitif. La tâche semble bien plus complexe que cela en 
particulier au niveau du rôle que  va jouer l’enseignant. J’ai donc redéfini ma question de 
recherche formulée de la manière suivante : à  quelles conditions peut-on mettre les élèves 
dans une perspective socio-constructiviste et quelles conséquences cela peut-il avoir en terme 
d’impacts sur l’apprentissage chez les élèves ? 
 
2.4 Les hypothèses de recherche 
En premier lieu, une partie des hypothèses proposées prennent appui sur les théories socio- 
constructivistes de Vygotsky (1934) ainsi que sur les travaux de Bruner (1987) et de Johua et 
Dupin (1993). Par la suite,  certaines hypothèses ont émergé à travers l’expérience sur le 
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terrain et les occasions de mener des activités qui favorisent le travail de groupe. C’est 
d’ailleurs suite à  la tâche initiale proposée aux élèves que ma question de recherche a été 
réorientée  et  que  d’autres  hypothèses  ont  été  émises  par  la  même  occasion.  Partant  du 
principe qu’il suffisait de mettre les élèves  en  activité face à une situation-problème pour 
espérer un conflit, j’ai vite réalisé que les enjeux étaient bien  plus importants que je ne le 
pensais. La tâche est plus complexe que de simplement mettre les élèves en  activité. C’est 
tout un processus que l’enseignant doit prendre en compte (mise en œuvre de la tâche, 
consignes et interventions, formation de groupes, etc.). C’est donc à travers cette tâche qui n’a 
pas été aboutie dans « sa réflexion » que certaines hypothèses ont pu émerger. Il s’agit donc 
de partir de cette situation  d’apprentissage en l’analysant dans son ensemble et de voir à 
quelles conditions d’apprentissage il est  possible de travailler dans une perspective socio- 
constructiviste et quels impacts cela peut avoir sur l’apprentissage des élèves. 
Hypothèse 1. Je pars du principe que dans certaines conditions, le conflit socio-cognitif est 
possible chez  les élèves sans l’intervention de l’enseignant. La motivation et l’émergence 
d’un désaccord sur un sujet entre deux ou plusieurs élèves va favoriser les échanges collectifs 
à l’intérieur du groupe. La dynamique du groupe va déterminer l’intérêt que porte ce groupe à 
effectuer l’activité. Plus la dynamique du groupe est positive, plus on a de chance de susciter 
un conflit socio-cognitif chez certains élèves. Cependant, pour favoriser cette dynamique, il 
faudra veiller à organiser les groupes selon les capacités de communication de chaque élève : 
les élèves étant plus à l’aise en expression orale seront placés avec des élèves qui éprouvent 
plus de difficultés à s’exprimer. Dans cette configuration de groupe, les élèves plus à l’aise en 
expression peuvent jouer le rôle  d’experts et faciliter ainsi l’émergence d’un conflit socio- 
cognitif chez d’autres. 
Hypothèse 2. Dans certaines conditions, l’élève ne pourra pas entrer en conflit car il est 
confronté à une tâche qu’il ne pourra pas résoudre seul. Celui-ci aura besoin du pointage et du 
guidage de l’enseignant qui jouera le rôle d’expert (Bruner, 1987). Il accompagne l’élève dans 
la tâche soit en mettant en évidence certaines caractéristiques des concepts qui sont liées à 
l’objet d’apprentissage, soit en guidant l’élève dans l’exécution  de la tâche. Ce dernier va 
pouvoir prendre appui sur les connaissances de l’enseignant en modifiant ou faisant évoluer 
ses propres représentations et connaissances de l’objet. Ainsi, le conflit socio-cognitif sera 
possible grâce à cette tension cognitive qui va se créer entre la confrontation des concepts 
spontanés  et  des  concepts  scientifiques  des  différents  champs  disciplinaires.  L’élève  se 
trouvera alors dans la zone proximale de développement. 
 
 
 
 	  	  	  	  	   9	  
C’est donc un processus de développement qui va passer par les deux types de déséquilibres : 
l’interindividuel   (social),   lorsque   deux   sujets   sont   en   opposition   et   l’intraindividuel 
(individuel) quand le sujet remet en cause ses propres représentations (Vygotsky, 1934). Le 
rôle de l’enseignant paraît donc déterminant afin que ces déséquilibres soient possibles. 
Concernant le rôle de l’expert, il veillera à mettre l’importance sur la  qualité  du langage à 
travers les échanges avec les élèves. Outil sémiotique puissant, il permet à l’élève de mettre 
en forme, et de structurer sa pensée. Il faudra donc veiller à ce que l’élève puisse évoluer en 
passant d’un langage dit spontané, proche de l’expérience de vie, à un langage disciplinaire 
qui met l’importance sur les concepts scientifiques. 
Hypothèse  3.  La  tâche  de  l’enseignant  sera  de  fixer  la  potentielle  zone  proximale  de 
développement  à la fois au niveau individuel (l’élève), mais aussi au niveau collectif (la 
classe). Pour ce faire, l’enseignant veillera à proposer des tâches ou des interventions qui se 
situent entre le niveau actuel de développement de l’élève (ce qu’il peut faire tout seul) et le 
niveau potentiel de développement (ce qu’il arrive à faire sous la tutelle d’un expert ou d’un 
pair). Le niveau de la tâche a donc une influence considérable sur la possibilité de susciter un 
conflit socio-cognitif chez certains élèves. 
 
 
3. Méthodologie 
 
Lors de l’élaboration de mon avant-projet du mémoire professionnel durant l’année 2011- 
 
2012 au semestre 4, il était d’abord question de mettre en œuvre une méthode d’enquête afin 
de voir si les pratiques des enseignants du primaire correspondaient au courant véhiculé dans 
les écoles de formation, celui du socio-constructivisme. Après plusieurs entretiens avec mon 
directeur  de  mémoire,  le  travail  a  été  réorienté  tout  en  gardant  comme  base  le  socio- 
constructivisme. Il s’est avéré qu’il était plus constructif de mettre en place une recherche- 
action permettant d’approfondir ma réflexion en ce qui concerne les possibilités de mettre en 
œuvre sur le terrain un dispositif qui suit une perspective socio-constructiviste. 
L’avantage de cette recherche-action  est  la  possibilité  de  jouer  le  rôle  de  « chercheur, 
praticien-réflexif »  et  de  pouvoir  ainsi  analyser  une  problématique  en  étant  au  cœur  de 
l’action.Tout  le  principe  de  mon  travail  repose  sur  l’analyse  pointue  d’une  situation 
d’enseignement-apprentissage. Comme point de départ, en début de séquence, une tâche 
(situation-problème) a été mise en place afin de favoriser un travail d’interactions par petits 
groupes d’élèves dans le but de susciter chez certains un conflit socio-cognitif (cf. chapitre : 
description de la tâche). C’est  donc une opportunité d’approfondir ma réflexion quant aux 
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moyens à mettre en œuvre pour favoriser un quelconque conflit. C’est aussi la possibilité 
d’enrichir mes compétences professionnelles, mais aussi mes connaissances sur un sujet qui 
fait débat dans notre système éducatif actuel (difficultés d’appliquer certaines méthodes dites 
socio-constructivistes sur le terrain pour certains enseignants). 
Pour bien comprendre mon implication dans ce travail de mémoire, il est utile de définir ce 
qu’est une recherche-action en s’intéressant plus particulièrement aux premiers fondateurs. 
C’est surtout dans les années 40 et 50 que ce mouvement s’est développé suite à la seconde 
guerre mondiale. Il prend de l’ampleur dans les années 80 avec les sciences de l’éducation. 
C’est désormais une nouvelle recherche-action qui se distingue de la recherche à ses débuts. 
Elle n’a pas le même statut que celle des années 40. Cette époque a été agitée par de grandes 
mutations,  la  recherche  action  était  un  moyen  de  trouver  des  réponses  alternatives  aux 
pratiques institutionnelles. C’est donc plusieurs chercheurs en recherche-action qui tentent de 
répondre aux questions de leur époque (Bazin, 2003) de la même manière que j’entreprends 
de le faire dans ce travail de mémoire en prenant moi aussi une place de « chercheur ». 
 
3.1 La recherche-action à ses débuts 
 
C’est principalement Kurt Lewin (1947) qui développa les principes de la recherche-action. 
Contrairement à l’ethnologue qui a surtout un rôle d’observateur, le praticien de la recherche- 
action appartient à un groupe sur  lequel il agit. Le chercheur est à la fois observateur et 
interventionniste en vue de modifier les comportements à l’intérieur de ce groupe. Lewin a 
travaillé  autour  de  secteurs  de  l’activité  sociale  comme  le  changement  des  habitudes 
alimentaires ou encore les préjugés raciaux. A travers la mise en place des « Training group », 
petits groupes rassemblant un maximum de quinze personnes autour de moniteur  dit « non 
directif »  qui  a  comme  rôle  de  transmettre  au  groupe  des  remarques  sur  leur  propre 
fonctionnement.  Lewin  montre  qu’une  prise  de  conscience  à  l’intérieur  du  groupe  peut 
provoquer des changements sociaux durables (Lapassade, 1991). Il décrit plusieurs étapes de 
la recherche-action : la planification, la mise en place d’action avec observation des effets et 
la planification d’une nouvelle étape d’action à partir des résultats précédents. Il y a donc une 
relation entre pratique, observation et théorisation (Lapassade, 1991). 
 
 
3.2 La recherche-action aujourd’hui 
« La recherche-action commence toujours par une insatisfaction profonde, un questionnement 
qui ne trouve  pas  de réponses dans les savoirs classiques. L’intuition que des processus 
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fondamentaux se  jouent  même  si  nous  ne  pouvons  pas  encore  les  définir  ni  même  les 
percevoir, une attente, un désir d’aller plus loin. » (Bazin, 2003, p. 5) 
Cette nouvelle forme de recherche qui m’intéresse plus particulièrement, prend place dans un 
contexte plus scolaire que celle de Lewin. Carr et Kemmis (1983) réorientent le statut de la 
recherche-action classique.  Plusieurs critiques ont été adressées envers la conception de la 
recherche-action selon Lewin. On retient surtout le rôle du chercheur qui est désormais bien 
différent d’une approche classique. On ne milite pas dans le but d’un changement social mais 
plutôt dans un principe d’action sociale (Lapassade, 1991). Le recherche-action est interne et 
effectué  par  les  praticiens  eux-mêmes,  sur  les  lieux  de  leur  activité  (Lapassade,  1991), 
contrairement à la recherche classique où le chercheur, est en quelque sorte, extérieur  au 
groupe. En résumé, l’action, l’observation et la réflexion du chercheur sont dirigées davantage 
sur des problématiques liées à ses pratiques (efficacité et possibilité de mettre en œuvre un 
modèle ou un dispositif  pédagogique sur le terrain, régulation de ses propres interventions 
pédagogiques)  que  sur  la  modification   du  comportement  social  du  groupe  par  son 
intervention. Il s’agit donc de régler un  problème par la pratique et de produire un nouveau 
savoir qui pourra être réinvesti par le chercheur. « La recherche-action n’est ni une doctrine, 
ni une méthodologie. Elle ne peut s’enseigner en tant que telle dans les livres ou les écoles. 
C’est avant tout par la pratique, l’expérimentation et surtout la rencontre et les échanges avec 
d’autres personnes partageant les mêmes préoccupations et le même mode d’implication que 
l’on prend conscience de sa démarche » (Bazin, 2003, p. 3). 
Carr et Kemmis (1983) proposent cinq exigences fondamentales de la recherche-action. Deux 
m’intéressent précisément. D’une part, la recherche-action doit pouvoir régler une 
problématique  d’ordre  social  en  proposant  des  interprétations  théoriques  des  situations 
permettant une prise de conscience du praticien afin de faire face aux difficultés rencontrées. 
D’autre part, elle doit être basée sur la pratique. Concernant mon rôle de chercheur, c’est à 
travers l’analyse réflexive de mes situations pratiques qu’il sera possible de trouver une partie 
des réponses à ma problématique. 
Parmi les  raisons  que  proposent  Karr  et  Kemmis  qui  motivent  la  mise  en  place  d’une 
recherche-action,  une  me  concerne  particulièrement.  Beaucoup  de  praticiens  se  rendent 
compte que les recherches menées  en sciences humaines et sociales n’ont pas d’intérêt par 
rapport aux problématiques qu’ils rencontrent sur le terrain. En effet, j’ai pu constater qu’il est 
parfois  difficile  de  mettre  en  œuvre  certains  dispositifs   théoriques  (outils,  méthodes 
d’apprentissage) de manières mécaniques et fonctionnelles en étant sûr de  leur  efficacité. 
Chaque groupe ou type de classe peut fonctionner selon des caractéristiques très différentes. 
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La première fois, c’est souvent avec « tâtonnement » que les dispositifs sont testés et mis en 
place sans être sûr qu’il y aura un  réel impact positif sur l’apprentissage des élèves. Si un 
dispositif ne fonctionne pas, il arrive souvent de le laisser tomber en pensant qu’il n’est pas 
efficace sans comprendre réellement ce qui a posé problème. L’intérêt de ma recherche-action 
est la possibilité de comprendre en profondeur une situation  d’enseignement-apprentissage 
orientée sur l’analyse du conflit socio-cognitif en ayant la possibilité d’être à la fois au centre 
de l’expérimentation et à la fois analyste de cette expérimentation. « L’individu en recherche 
adopte une posture particulière, il est « impliqué » puisqu’il intervient délibérément sur la 
réalité et n’en est pas simplement l’observateur détaché et distancié » (Bazin, 2003, p. 7). 
C’est donc une relation dialectique entre théorie et pratique (mise en place d’un dispositif 
testé avec les élèves, analyse du dispositif et régulations apportées pour un nouveau moment 
d’enseignement) dont il est  question ici. « La force de la recherche-action réside dans son 
potentiel de développement et de transformation » (Bazin, 2003, p. 2). 
Les propos  prennent  appui  sur  des  connaissances  théoriques.  C’est  donc  une  phase  de 
recherche  et  d’appropriations  conceptuelles  qui  donnent  l’occasion  de  crédibiliser  mes 
propos,  rendant  ainsi  à  mon  travail  une  part  d’objectivité  tout  en  gardant  un  fond  plus 
personnel,  surtout  au  niveau  de  l’évolution  de  mes  représentations.  « Modifier  la  réalité 
sociale afin de la connaître est sans doute le principe fondamental qui procure à la recherche- 
action sa force et son originalité. Elle permet d’atteindre, dans la finesse des situations créées 
un niveau de conscience et de connaissance qui ne pourrait pas être obtenu autrement. Il y a 
donc transformation de situations individuelles ou sociales, production de connaissances, 
capacité à  analyser  un contexte et poser des enjeux. Tout ceci confirme qu’une recherche- 
action porte ses fruits » (Bazin, 2003, p. 4 et 6). 
Concernant ma recherche, c’est suite à la situation-problème de départ  qui avait comme but 
de favoriser un  conflit socio-cognitif chez certains élèves que plusieurs hypothèses ont été 
émises quant aux réelles possibilités de mettre en œuvre une démarche socio-constructiviste. 
Tout le travail de recherche et de réflexion commence ici. D’une part, il s’agit de poser un 
regard critique et réflexif sur le déroulement de la situation vécue du point de vue des élèves. 
D’autre part, c’est l’occasion d’analyser la façon dont mes choix pédagogiques ont été pris. 
Ceci étant, il sera possible de mettre en avant les réussites et difficultés de cette  situation 
vécue, et de proposer des pistes pour favoriser au mieux une démarche socio-constructiviste 
avec des  élèves du primaire. Tout ce travail de « recherche-acteur » prend appui sur mon 
cadre conceptuel qui servira de référence à ma partie réflexive. Tout l’enjeu de ma recherche- 
action se retrouve donc dans cette relation « théorie-pratique ». La phase réflexive (analyse et 
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discussion) sera l’occasion de confirmer ou de réfuter mes hypothèses tout en apportant par la 
suite probablement de nouvelles questions ou de nouvelles hypothèses. 
Afin d’illustrer mes propos, je propose  un schéma qui résume ma recherche-action. 
 
Point de départ/ èè 
 
Questionnement 
Pratique/ èè 
 
Mise en 
 
œuvre d’une tâche / 
Prise de données 
Analyse èè 
 
des interactions 
liées à la tâche/ 
Liens et apports 
théoriques 
Retour au 
 
questionnement de 
départ / Prise de 
conscience   / 
Nouveau 
questionnement 
 
 
3.3 Le recueil de données 
 
Les données ont été recueillies au cours d’une séquence de géographie, introduite par une 
situation-problème (voir description de la tâche). L’enjeu de ce travail effectué par des petits 
groupes de quatre à cinq élèves a été la possibilité de provoquer chez eux un conflit socio- 
cognitif, favorisant ainsi la résolution du problème. 
A cause de certaines contraintes de stage, la séquence qui a suivi n’a pas de lien direct avec la 
tâche initiale. Au départ, il était question d’organiser la suite de l’apprentissage en prenant en 
compte la tâche initiale comme évaluation diagnostique dans une visée formative. En réalité, 
plusieurs   régions :   « Le   Moyen-Pays »   en   particulier,   « Granges-près-Marnand »,   « le 
Seeland » et « Le Lavaux » ont été abordées l’une après l’autre. Des problématiques centrales 
ont  été  dégagées  et  exploitées  à  travers  les  activités :  comment  les  hommes  utilisent, 
aménagent   et   exploitent   leur   territoire ?   Des   fiches   institutionnelles   ont   été   créées 
progressivement.  Deux  tests  significatifs  ont  permis  d’évaluer  les  élèves  (voir  objectifs 
d’apprentissage). 
Concernant les prises de données effectuées sur la situation-problème, il s’agissait de mettre 
les élèves par groupe en les confrontant à une problématique, celle de pouvoir aménager un 
territoire à partir d’une carte qui proposait quelques éléments (voir annexe 12.1) : un lac, des 
rivières, des routes, un champ, une usine, une montagne ainsi qu’une forêt. La consigne (voir 
annexe 12.1) a été lue par l’enseignant à chaque passage des groupes. Elle mettait en scène le 
naufrage d’un bateau sur une île déserte avec comme occupants, les  élèves  eux-mêmes. 
Naufragés, ceux-ci devaient trouver un moyen d’aménager le territoire afin de survivre sans 
oublier de prendre en compte les éléments déjà présents. Il a été précisé que les matériaux 
pour construire étaient à disposition dans l’épave du bateau (bois, béton, etc.). 
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Des  enregistrements  audio  ont  été  effectués  pour  chaque  groupe.  Par  la  suite,  les 
enregistrements   ont  été  retranscrits  pour  certains  groupes.  C’est  sur  la  base  de  la 
retranscription des enregistrements que l’analyse a été possible. Cette première analyse est un 
moyen de prendre conscience des réussites et des  difficultés à pouvoir susciter un conflit 
socio-cognitif  chez  certains  élèves.  C’est  l’occasion  aussi  de  valider  ou  réorienter  mes 
hypothèses en allant plus loin dans la réflexion. Idéalement, il serait intéressant de proposer 
une  seconde  recherche  sur  le  terrain  dans  un  travail  ultérieur  sur  la  base  des  éléments 
proposés dans la partie analyse et discussion. 
 
3.4. La population 
 
La recherche a été effectuée au sein de l’établissement de Villamont à Lausanne, avec une 
classe de 7ème  Harmos qui compte un effectif de vingt élèves. Cinq groupes de quatre élèves 
ont été formés. 
Il est important de préciser que la formation des groupes a été faite en début d’année avec ma 
praticienne-formatrice.  Nous  n’avions  pas  une  réelle  connaissance  des  profils  de  chaque 
élève. J’ai donc fait mes choix de groupes en fonction des connaissances que nous avions des 
élèves.  Pour  optimiser  le  travail  des  élèves,  ils  ont  été  groupés  selon  leur  capacité  de 
communication  et  leur  aisance  en  expression  orale.  Ceux  qui  avaient  plus  de  facilité  à 
s’exprimer en public ont été placés dans des groupes différents avec des élèves plus timides. 
J’ai veillé à ne pas mettre trop d’élèves de même « profil » ensemble pour ne pas bloquer le 
travail de groupe. Toutefois, les élèves très à l’aise en expression orale peuvent parfois 
facilement prendre l’ascendant sur d’autres. Ces questions d’organisation de groupes sont 
complexes et souvent propres aux caractéristiques de la classe. Il  n’a donc pas été évident de 
former les groupes. 
Les groupes ont été numérotés de 1 à 5. Les groupes 1 et 4 ont été retenus. Les raisons de la 
sélection de ces  deux groupes sont multiples : prendre en compte l’ensemble des groupes 
aurait été beaucoup trop long à analyser. Les données recueillies auraient été nombreuses et il 
aurait été difficile de tout faire apparaître dans la partie analyse. Par ailleurs, lors de la lecture 
de la retranscription des enregistrements, je me suis rendu compte que certains groupes étaient 
plus dynamiques que d’autres. Les notions, les connaissances et les concepts qui sont apparus 
dans ces groupes étaient plus riches et variés, en particulier les groupes 1 et 4. Je fais 
l’hypothèse que ces résultats sont liés à la compatibilité de certains profils et types d’élèves 
qui conviennent mieux à la bonne dynamique du groupe. Pour exemple, dans les groupes 3 et 
5, il a fallu régulièrement relancer les élèves car ils avaient du mal à intégrer la consigne 
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malgré les interventions régulières de ma part. Dans le groupe 3, ils ont notamment pris 
beaucoup de temps concernant la réalisation des dessins sans comprendre réellement le but de 
l’activité. Dans le groupe 5, ils ont souvent réfléchi à des aménagements un peu farfelus et 
imaginaires. Tout ceci a ralenti le groupe et  l’activité s’est terminée sans qu’ils puissent 
réellement rendre concret leur travail. Je suppose que cette mauvaise dynamique de travail est 
liée en partie à la mauvaise connaissance des profils de chaque élève lors de la formation des 
groupes. 
 
4. Description de la tâche 
 
Ce  chapitre  a  été  divisé  en  trois  sous-chapitres.  Premièrement,  il  s’agit  de  décrire  le 
déroulement complet de la situation didactique. Deuxièmement, les objectifs d’apprentissage 
seront mis en lien avec  l’objet  d’apprentissage : l’aménagement des territoires. Enfin, un 
rapport intéressant est à faire entre le travail sur les « concepts intégrateurs » (Clavel Raemy 
et al., 2010) et la notion de conflit socio-cognitif. 
 
 
4.1 Le déroulement de la situation didactique 
 
La recherche a débuté au mois de septembre 2012. Après discussion avec ma praticienne- 
formatrice, il était  question de mettre en place une séquence en géographie d’environ dix 
leçons qui travaillerait sur le thème  de  l’aménagement des territoires. Comme régions, « le 
Moyen-Pays » en particulier « Granges-près-Marnand », « le Seeland » et « Le Lavaux » ont 
été étudiées. Chaque région a été travaillée l’une après l’autre selon le  manuel officiel de 
géographie pour les 7 et 8ème  Harmos « Paysages suisses ». Des liens entre les régions ont été 
faits régulièrement pour faire apparaître les différentes caractéristiques du plateau (drainage et 
agriculture en masse, particularité des reliefs, paysages marqués par les vignes, patrimoines 
culturels, etc.). Pour travailler autour des concepts intégrateurs, plusieurs questions ont permis 
de suivre une ligne directrice tout au long de  la  séquence :	  	  	  comment les hommes utilisent, 
aménagent   et   exploitent   leur   territoire ?   Enfin,   les   élèves   ont   été   évalués   à   deux 
reprises durant le mois de novembre et décembre (cf. objectifs d’apprentissage). 
Concernant la  situation-problème  en  début  de  séquence,  je  me  suis  organisé  avec  ma 
praticienne-formatrice afin d’avoir deux leçons supplémentaires de 45 minutes pour pouvoir 
la mettre en place et effectuer les prises de données par l’intermédiaire des enregistrements. 
Pour la suite de la séquence,  à  cause de contraintes de stage (décision de ma praticienne- 
formatrice  et  charges  de  travail  importantes  pour  le  stage),  je  n’ai  pas  eu  l’occasion 
d’organiser l’apprentissage  à  partir  des  résultats  de  la  situation-problème  (émergence  de 
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représentations ou début de conflit socio-cognitif) dans une perspective socio-constructiviste. 
J’ai donc axé mon travail d’analyse sur cette tâche initiale en analysant les interactions qui 
sont favorables au conflit socio-cognitif. 
La situation-problème proposée a permis de mettre les élèves en petits groupes de cinq en les 
confrontant à  une  problématique : organiser et aménager un territoire à partir d’une carte 
schématique effectuée par mes soins (voir annexe 12.1). Cette carte propose un territoire qui a 
déjà été en partie aménagé : présence d’éléments naturels (lac, montagne, forêt), constructions 
effectuées  par  l’homme  (quelques  routes,  un  champ,  une   maison  et  une  usine).  Ces 
aménagements  permettent  aux  élèves  d’avoir  une  représentation  générale  du  territoire  et 
d’entrer plus facilement dans l’activité. La consigne suivante a été lue par l’enseignant lors du 
passage de chaque groupe : 
« Par un jour ensoleillé, vous voilà partis en croisière sur l’océan à bord d’un magnifique 
bateau. Durant la nuit, alors que vous dormez, le bateau heurte quelque chose et s’écrase sur 
une île. C’est en vous réveillant que vous réalisez que vous êtes allongés sur la plage, sains et 
saufs !  Il  semble  que  l’île  soit  abandonnée.  Cependant,  on  peut  encore  voir  quelques 
constructions, elles aussi abandonnées. Objectif des survivants : Afin de survivre, vous allez 
devoir imaginer comment reconstruire un lieu qui soit vivable pour tous (habitations, champs, 
usines, etc.). Aidez-vous des indications et constructions déjà existantes pour organiser ce lieu 
afin que tout le monde puisse y vivre paisiblement. N’oubliez-pas de justifier votre choix en 
expliquant pourquoi placer une construction ici plutôt qu’à un autre endroit ! » 
Quelques relances  ont  été  prévues  pour  les  groupes  qui  n’arrivaient  pas  à  entrer  dans 
l’activité : « si j’arrive sur une île abandonnée, comment j’organise mes aménagements ? Est- 
ce que je mets les choses  (habitations, usines, etc.) au même endroit ou j’organise mes 
constructions ? Quelles sont les constructions  essentielles pour vivre ? Est- ce que je dois 
prendre en compte ce qui est déjà construit pour organiser mon  territoire ? Est-ce que les 
éléments naturels jouent un rôle dans la façon d’aménager mon territoire ? ». Dans  chaque 
groupe,  des  rôles  ont  été  attribués  à  chaque  élève  pour  favoriser  leur  implication :  un 
secrétaire,  un dessinateur, un médiateur et un porte-parole. A la fin de l’activité, le porte- 
parole de chaque groupe est venu présenter les résultats du groupe devant la classe. 
Pour occuper le reste des élèves durant l’activité en petits groupes, j’ai organisé un tournus, 
avec plusieurs activités sous forme d’ateliers, en prenant le soin de fixer une limite de temps 
de 10 à 15 minutes pour  chaque  tâche. Trois activités ont été prévues sans compter celle 
décrite précédemment : un rallye de  géographie effectué à l’aide de la carte suisse (voir 
annexe 12.6). Un classement des trois régions principales de Suisse (le plateau, le jura et les 
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alpes) à l’aide de photos. Un questionnaire qui travaille sur les grandes villes qui entourent les 
principaux lacs de Suisse (voir annexe 12.7). Chaque groupe a réalisé deux fois l’activité du 
rallye qui demandait plus de temps. Grâce au tournus, les groupes ont été occupés par les trois 
activités et j’ai pu davantage m’investir avec les groupes enregistrés. 
Le choix  de  la  tâche  n’est  pas  anodin.  Exploiter  un  thème  comme  l’aménagement  des 
territoires  avec  les  élèves  est  la  possibilité  de  faire  émerger  un  nombre  important  de 
représentations. Les possibilités d’entrer dans la tâche sont très variées et les résultats attendus 
peuvent être très différents d’un groupe à l’autre.  Les interactions suscitées à travers cette 
tâche sont riches et les conditions sont propices au conflit socio-cognitif. 
 
 
4.2 Le travail autour de concepts intégrateurs 
 
La mise en place de la situation-problème de départ ainsi que la séquence dans son entier, 
mais aussi  l’analyse des données recueillies, ont pris appui sur les notions de « concepts 
intégrateurs »  (Clavel  Raemy  et  al.,  2010)  qui  caractérisent  les  disciplines  des  Sciences 
Humaines : « la localisation », « l’espace produit », « l’échelle » et « la représentation » sont 
des concepts qui amènent l’élève vers une démarche de questionnement. C’est apprendre à se 
poser des questions comme :Où ? Pourquoi là ? Produit par qui,  pour  qui, pour quoi ? 
Comment ? C’est aussi réfléchir sur des questions de représentations sociales : quelles sont 
mes  propres  représentations  sur  tel  sujet ? Quelles  sont  les  représentations  de  mon 
interlocuteur, de tel groupe humain sur ce sujet ? Les concepts intégrateurs sont donc des bons 
« outils de pensée ». Ils permettent à l’élève de mettre du sens dans le monde qui l’entoure, 
d’organiser sa pensée (Clavel Raemy et al., 2010). Ils sont à mettre en lien avec les thèmes 
travaillés dans les manuels d’histoire. De plus, je pense qu’aborder ces concepts, proches des 
représentations humaines et sociales, est un  bon moyen de faire émerger un conflit socio- 
cognitif. Partant du principe que celui-ci se développe par la confrontation de points de vue 
divergents. Les élèves recherchent une solution au problème à partir de leur prérequis et leurs 
connaissances sur l’objet. Etant donné que les concepts intégrateurs posent des questions de 
représentations, partir de l’analyse de ces concepts peut être un bon moyen de détecter un 
éventuel conflit. 
L’aménagement des  territoires  étant  l’objet  d’étude  de  cette  situation-problème,  celui-ci 
convient parfaitement au type de questionnement que recherchent les concepts intégrateurs. 
Les élèves sont amenés à  se poser des questions liées à « la localisation », à « l’espace 
produit » et bien évidemment à « la  représentation » : Comment organiser les différents 
aménagements ? Quelles sont les constructions essentielles pour survivre ? Comment prendre 
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en compte les aménagements déjà présents ? Quels rôles jouent  les éléments naturels dans 
l’aménagement du territoire ? Ceci sont autant de questions à traiter avec les élèves. 
 
4.3 Les objectifs d’apprentissage 
 
Il est important de préciser les objectifs d’apprentissage, les composantes ainsi que la 
progression des apprentissages du plan d’étude romand travaillés dans la tâche initiale 
proposée durant la séquence de géographie. 
 
 
 
 
 
Objectifs d’apprentissage 
SHS 21 – Identifier les relations existant entre les activités humaines et 
 
l’organisation de l’espace. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Composantes 
 
 
 
 
 
 
en étudiant des formes variées d’organisation de l’espace et les conséquences de 
la localisation des objets. 
 
 
- en questionnant les besoins (culturels, économiques, etc.) des sociétés et les 
activités déployées pour les satisfaire. 
- en étudiant les caractéristiques d’un territoire : naturelles (climat, hydrologie, 
relief), sociales, économiques, culturelles. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Progressions 
d’apprentissage 
 
 
Se questionner et analyser : 
 
Observation, questionnement et hypothèses concernant l’organisation et 
l’aménagement de l’espace par l’homme pour répondre aux besoins 
fondamentaux. 
Identification, dans l’espace étudié, de lieux répondant plus spécifiquement à 
l’un ou l’autre de ces besoins (habitation/zone de population, commerce/filière 
de production, centre sportif/région touristique, aéroport/nœud autoroutier, etc.). 
Description du lieu et mise en évidence de raisons pouvant expliquer sa 
localisation. 
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5. Cadre conceptuel 
 
Dans ce  chapitre,  il  s’agit  de  poser  un  cadre  théorique  qui  sera  nécessaire  pour  étayer 
l’analyse de mes données par la suite. L’analyse de la retranscription des enregistrements est 
mise en lien avec les concepts et notions du cadre conceptuel donnant une certaine validité à 
mes propos. 
Premièrement, il  s’agit  d’aborder  le  socio-constructivisme  dans  une  approche  sociale  du 
courant. Deuxièmement, il s’agit d’étudier toutes les caractéristiques du conflit socio-cognitif 
et de voir à quelles conditions, il est possible de susciter ce conflit. 
 
5.1 Le socio-constructivisme : une théorie historico-culturelle de l’apprentissage 
Généralement, toutes les théories psychologiques comme le béhaviorisme, le cognitivisme et 
le  constructivisme  font  le  postulat  que  l’homme  se  développe  en  interaction  avec  son 
environnement. Ces courants partagent une vision commune : le milieu est conçu dans une 
perspective universaliste qui ne prend pas en compte les variations  historico-culturelles du 
contexte social (Crahay, 1999). Tout se passe comme s’il existait un milieu naturel,  fixé 
depuis les origines et immuable malgré l’évolution de l’homme. Selon Vygotsky (in Crahay, 
1999), il existe des faits de culture qui varient dans le temps et l’espace. En d’autres termes, 
les enfants sont conditionnés par des produits spécifiques de l’activité humaine comme l’écrit, 
le  langage,  la  télévision  et  l’informatique.  Ces  produits  créent  un  environnement  qui 
détermine  le  développement  psychologique  de  l’enfant.  Pour  étayer  ses  propos,  il  met 
l’importance sur la notion d’interaction sociale et de médiation au cœur du développement de 
l’enfant. Dès sa naissance, l’enfant entre en interaction avec une classe spéciale  d’outils 
(Crahay, 1999). Des outils matériels qui sont les produits culturels des  activités humaines et 
les signes ou outils sémiotiques qui permettent de se représenter le monde, de donner sens à 
ses outils matériels.  L’enfant entre en contact avec le bagage expérientiel de ses ancêtres. 
« Lorsque l’enfant entre en contact avec ces objets artificiels, il découvre une façon d’agir sur 
le réel, qui est marquée par les générations qui l’ont précédé. De surcroît, dès qu’il saisit un 
objet, il est amené à infléchir sa conduite de façon à rencontrer l’usage social de cet objet. » 
(Crahay, 1999, p. 319). Pour Vygotsky, ces outils médiatisent la relation de l’enfant avec son 
environnement et c’est par le biais de l’interaction sociale que l’on va passer d’une conduite 
instrumentale de l’outil à un acte symbolique. Ainsi, l’enfant va comprendre par interaction, 
l’utilité d’un marteau ou encore la façon de manier un crayon. 
Le développement de l’enfant ne passe pas de l’individu au social comme le préconisent les 
 
constructivistes, il est le fruit de la relation sociale. Cette manière de voir l’apprentissage 
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rompt en  partie  avec  les  principes  du  constructivisme.  Vygotsky  s’oppose  à  la  vision 
individualiste de l’apprentissage de Piaget selon laquelle apprendre, c’est élaborer soi-même 
ses connaissances en passant nécessairement par une phase d’interaction sociale. Pour Piaget, 
le développement passe de l’individu au social. L’enfant doit pouvoir atteindre certains stades 
de   maturité   neurologique   pour   que   l’apprentissage   soit   possible,   appelés   stades   de 
développement. En d’autres termes, il ne sert à rien d’enseigner quelque chose à un élève tant 
qu’il n’est pas cognitivement mature pour l’assimiler. Pour Vygotsky (in Crahay, 1999), le 
développement passe du social à l’individu. Il renverse l’idée de Piaget en expliquant que 
c’est à travers les  interactions sociales que l’élève va pouvoir se développer. Ainsi, c’est 
l’apprentissage qui provoquerait le  développement. Dans sa thèse, il explique que l’enfant, 
avec ses processus cognitifs, se construit par  l’assimilation progressive des instruments ou 
outils sémiotiques produits par l’histoire culturelle de l’humanité. Partant de ce principe, le 
développement psychologique fait partie intégrante de la vie en société de l’individu et de ses 
interactions   avec   ses   pairs.   Vygotsky   parle   de   la  loi  de  la  double  formation :   le 
développement passe par deux types de déséquilibres : l’interindividuel (social), lorsque deux 
sujets sont en  opposition et l’intraindividuel (individuel) quand le sujet remet en cause ses 
propres représentations. Il y  donc  un réel progrès cognitif entre ces deux phases. Un outil 
sémiotique puissant qui est le langage va permettre à l’enfant de mettre en forme sa pensée 
entre  ces  deux  types  de  déséquilibres.  Cet  outil  sémiotique  sert  d’abord  de  moyen  de 
communication. Il se transforme ensuite en langage égocentrique puis intériorisé et réfléchi. 
Crahay  (1999),  donne  une  bonne  définition  du  langage  comme  outil  sémiotique :  « Le 
langage, phénomène social par excellence, devient progressivement l’instrument essentiel de 
l’individualisation.  Système  conventionnel  collectif,  il  renvoie  nécessairement,  sous  son 
aspect  sémantique, à des phénomènes publics, c’est-à-dire accessible à une communauté 
d’individus capables de s’accorder sur le sens des signes » (p. 332). L’apprentissage devient 
une expérience réciproque pour les élèves et l’enseignant. 
Le socio-constructivisme est donc une théorie qui met l’accent sur la dimension relationnelle 
de  l’apprentissage. Nous avons bien une dimension du constructivisme selon laquelle le 
savoir se construit de  façon personnelle. Cependant, cette construction du savoir s’effectue 
dans un cadre social et le développement de l’enfant dépendra à la fois du milieu social, du 
contexte social et des types d’interactions qu’il rencontrera dans sa vie. Dans cette approche 
sociale du courant, on comprend l’importance de  favoriser  les interactions au sein d’une 
classe. Il apparaît évident que les différentes interventions menées par l’enseignant vont avoir 
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un impact fort sur l’apprentissage des élèves. Il s’agit de mettre en avant certains concepts qui 
sont essentiels pour permettre l’analyse de mes données. 
 
5.2 La zone proximale de développement 
 
Pour caractériser le courant de pensée de Vygotsky (1934) selon lequel la vraie direction du 
développement va du social à l’individu, et que, par conséquent, ce sont les interactions de 
l’individu  qui  vont  en   quelque   sorte  créer  les  apprentissages  et  ainsi  provoquer  le 
développement, ce dernier prolonge sa thèse en faisant l’hypothèse de l’existence d’une zone 
proximale de développement. Pour Vygotsky (in Crahay, 1999), le bon enseignement s’insère 
entre deux niveaux de développement : le niveau actuel et le niveau  potentiel. Le niveau 
actuel est la capacité d’un enfant à résoudre seul certaines catégories de problèmes, ce qui est, 
en général, un bon indicateur de son degré de développement. Concernant le niveau potentiel, 
il apparaît que l’enfant serait capable de résoudre un éventail plus large de problèmes grâce à 
un guidage interactif. En créant ces interventions, l’enseignant va permettre à l’élève d’entrer 
dans un processus que l’on qualifiera de conflit socio-cognitif (Doise et Mugny, 1981), qui 
conduit à réorganiser les déjà-là et à intégrer de nouveaux  savoirs à travers la situation- 
problème proposée. La confrontation des représentations entre les concepts spontanés (déjà- 
là, représentations du monde) et les concepts scientifiques (savoirs et objets disciplinaires) va 
créer une tension cognitive chez l’apprenant, qui va se traduire par cette réorganisation des 
connaissances.  Afin  de  situer  la  zone proximale de développement  et  créer  cette  tension 
cognitive chez l’élève,  l’enseignant doit pouvoir déterminer à la fois le seuil inférieur de 
développement, qui est établi en fonction du niveau de connaissances des concepts spontanés 
acquis par l’élève et le seuil supérieur de développement, qui représente quant à lui le niveau 
d’appropriation  d’un  concept  scientifique  que  pourra  atteindre  l’élève   avec  l’aide  de 
l’enseignant. Dans cette configuration, les difficultés de l’enseignant sont de pouvoir prendre 
en considération à la fois les caractéristiques des élèves, les contenus et concepts de l’objet 
d’étude travaillé ainsi que les ressources à sa disposition. L’apprentissage se produit donc lors 
de  situations  sociales  de  coopération.  Les  outils  sémiotiques  maniés  par  le  compagnon 
d’interaction peuvent être assimilés par  l’enfant en fonction du niveau de développement 
potentiel. Le développement de l’enfant est donc lié aux contextes interactifs au sein desquels 
l’enfant et l’adulte s’engagent dans une activité commune. L’enseignant  est par nature un 
agent de développement car il médiatise la relation de l’enfant au monde des objets en 
guidant, planifiant et régulant ses actions (Crahay, 1999). 
 
 
 
 
 	  	  	  	  	   22	  
5.3 Les interactions sociales 
 
En 1981, Johnson, Maruyama, Nelson et Skon procèdent à un important travail de recherche 
portant  sur  plus  de  122  études  expérimentales  et  quasi  expérimentales.  Ils  regroupent 
plusieurs modalités pédagogiques selon quatre catégories : l’individualisation, la compétition 
entre élèves, la coopération des élèves au sein d’un groupe mis en compétition, entre élèves, 
et la coopération des élèves sans compétition entre groupes. Les  résultats montrent que les 
deux dernières modalités sont plus efficaces en terme d’apprentissage lorsque les élèves sont 
amenés à coopérer. De plus, une meilleure coopération sans compétition entre groupe par 
rapport aux modalités de coopération des élèves au sein de groupes mis en compétition est 
observée (Crahay, 1999).  En 1995, Brown et Campione affirment que l’apprentissage doit 
passer par un processus coopératif et  dialogique. Ils instaurent l’idée d’un enseignement 
réciproque et d’une communauté d’apprentissage pour favoriser les interactions sociales. Ils 
expérimentent une méthode intéressante avec des élèves de 7 à 14 ans d’une école américaine 
pour développer l’apprentissage coopératif. Cette méthode est connue sous le nom de Jigsaw 
method ou  méthode  par  puzzle.  Un  thème  est  divisé  en  sous-rubriques.  Chaque  groupe 
d’apprentissage formé travaille sur une des sous-rubriques proposées. Il prépare du matériel 
didactique en ayant recours à la technologie disponible : dessin à la main, schéma composé à 
l’ordinateur ou photocopie de documents originaux. Par la suite, les groupes sont recomposés 
de façon à avoir un spécialiste des cinq sujets par groupe d’apprentissage d’où le nom donné à 
l’activité : le puzzle. Le travail de synthèse est complexe pour les élèves car chaque partenaire 
doit pouvoir enseigner aux autres ce qu’il a appris précédemment afin d’assumer la cohérence 
du travail collectif. Dans cette collaboration, chacun est responsable de son succès personnel 
et de celui de l’ensemble du groupe (Crahay, 1999). Dans cette configuration de travail, la 
classe  peut  être  considérée  comme  un  ensemble  de  zones  multiples  de  développement 
proximal. « L’essence d’une construction coopérative et dialogique des connaissances est la 
mise en commun de compétences diverses »  (Crahay, 1999, p. 350). C’est un partage de 
connaissances entre personnes adultes et enfants aux  compétences diverses. Les livres, les 
vidéos, le matériel scientifique et l’environnement informatique sont autant de ressources qui 
permettent  ce  partage  de  connaissances.  On  met  la  priorité  sur  le  débat   constructif, 
l’interrogation et la critique. Petit à petit, les élèves différencient la forme quotidienne de 
l’activité verbale de sa forme disciplinaire et scientifique. On peut ainsi parler de mini-culture 
de la classe où l’échange de connaissances est mis au premier plan. Cette façon de concevoir 
l’apprentissage peut être mis en lien avec le concept de zone proximale de développement  de 
Vygotsky.  En  favorisant  ce  type  d’interactions  au  sein  d’une  classe,  les  élèves  sont 
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constamment en  tension  entre  leurs  concepts  spontanés  (représentations,  déjà-là)  et  les 
concepts  scientifiques (concepts de l’objet d’étude) des différentes disciplines. Créer cette 
espace de collaboration,  c’est optimiser les chances de susciter des conflits socio-cognitifs 
chez le plus grand nombre d’élèves. La  communauté d’apprenants de Brown et Campione 
(1995) repose sur le principe de multi-vocalité cognitive selon laquelle tous les élèves peuvent 
amener  leur  part  de  savoir  dans  la  construction  collective  de  celui-ci.  Cependant,  il  est 
important  de  retenir  que  lorsqu’il  s’agit  de  s’approprier  une  procédure  canonique  ou 
conforme, le principe est discutable ; certains y arrivent, d’autres pas (Crahay, 1999). 
Une analyse  de  65  recherches  portant  sur  le  tutorat  (apprenant  encadré  par  un  tuteur : 
enseignant ou  élève) menée par Cohen et Kulik (1982) retient trois domaines positifs du 
tutorat : les performances scolaires des élèves s’améliorent, l’attitude à l’égard de la matière 
concernée  est  positive  et  l’estime  de  soi  est  renforcée.  Les  effets  du  tutorat  sont  donc 
massivement positifs. Pour l’élève moins compétent, c’est la possibilité d’être aidé pour ses 
difficultés  d’apprentissage.  Pour  le  tuteur  ou  l’élève  plus  expert,  c’est  une  opportunité 
d’augmenter  le  degré  de  maîtrise  des  compétences  qu’il  enseigne.  Il  acquiert  ainsi  une 
compréhension plus profonde de la matière enseignée. (Crahay, 1999). 
De façon générale, la mise en œuvre de l’apprentissage coopératif et du tutorat n’a pas 
forcement toujours des répercutions positives sur l’apprentissage. La qualité de 
l’apprentissage dépend surtout de la richesse des interactions qui se tissent entre les différents 
partenaires sociaux. 
Plusieurs chercheurs se sont intéressés à la nature des échanges de  l’apprentissage coopératif 
et  du  tutorat.   Ils  ont  défini  plusieurs  types  d’interactions  susceptibles  d’induire  des 
constructions cognitives (Crahay, 1999). Gilly (1995) présente deux types d’interactions : Les 
interactions  dissymétriques  et  symétriques.  Le   premier  type  d’interaction  touche  plus 
spécifiquement aux différents modes d’étayage et de tutorat. Ce  sont des situations dans 
lesquelles « le sujet naïf est aidé par un sujet expert (adulte ou enfant plus avancé que le naïf) 
dans l’acquisition d’un savoir ou d’un savoir-faire » (Gilly, 1995, cité par Crahay, 1999, 
p. 358). C’est la possibilité pour un individu plus qualifié d’apporter une forme de soutien et 
de régulation à  l’apprenant. Selon Ellis et Rogoff (1982), les interactions dissymétriques 
impliquent  la  régulation   simultanée  de  trois  dimensions :  la  gestion  des  informations 
concernant les règles et les procédures ainsi que celles relatives au matériel et à la tâche, et la 
régulation des échanges. Avant dix ans, il apparaît que les enfants ont beaucoup de difficultés 
à assumer ces trois dimensions régulatrices. La gestion des règles et des procédures est 
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souvent difficile pour des élèves, raison pour laquelle les adultes s’avèrent être de meilleurs 
tuteurs. 
Le deuxième type d’interactions concerne une symétrie des statuts et des rôles entre pairs. 
C’est dans une  démarche de co-résolution que les élèves vont coopérer pour effectuer une 
tâche. Gilly (1995) a démontré que des effets positifs au niveau cognitif peuvent également 
surgir d’une collaboration ne présentant pas forcément d’opposition entre les sujets. De plus, 
un bénéfice cognitif peut apparaître sans que l’un des deux partenaires soit plus compétent 
que  l’autre.  Cependant,  « le  progrès  n’a  pas  toujours  lieu :  « c’est  lorsque  les  sujets  ne 
maîtrisent pas encore les coordinations cognitives en jeu dans l’effectuation de la tâche qu’on 
peut constater cette avance. Par contre, la supériorité du groupe n’est plus retrouvée lorsque 
les coordinations  impliquées sont acquises par chacun » (Perret-Clermont, 1981, citée par 
Joshua & Dupin, p. 108). En revanche, des progrès sont possibles même si aucun des sujets 
ne maîtrise totalement les opérations nécessaires pour la tâche » (Joshua & Dupin, 1993, p. 
108). Faisant le bilan de plusieurs recherches portant sur les interactions de co-résolution, 
Gilly (1995) distingue quatre types de collaboration : 
1. La collaboration acquiesçante : Un seul des deux membres du groupe semble actif. Un des 
membres  propose  sa  solution  tandis  que  l’autre  écoute  sans  opposition  en  donnant  des 
feedbacks d’accords, gestuels et/ou verbaux. Les acquiescements de celui-ci ont une valeur de 
contrôle et de renforcement positif pour l’élève actif. 
2. La co-construction : Les élèves participent de façon complémentaire à la résolution du 
problème. Ils travaillent ensemble en n’étant jamais en totale opposition. 
3. La confrontation avec désaccords non-argumentés sans coordinations subséquentes : un 
sujet refuse la proposition de son partenaire et ne propose pas d’arguments pour donner son 
point de vue. 
4. La confrontation contradictoire apparaît lorsqu’il y a une confrontation de points de vue où 
l’un des  membres essaie de convaincre son partenaire en utilisant une argumentation. Ce 
dernier type d’interaction correspond à la dynamique propre au conflit socio-cognitif. 
Bien que  le  conflit  socio-cognitif  soit  particulièrement  bénéfique  au  niveau  de  l’impact 
cognitif, il apparaît également que les trois autres types d’interactions peuvent être favorables 
au développement sans forcément qu’une divergence de points de vue apparaisse. Les effets 
bénéfiques des situations de co-résolution sont liés à deux fonctions : la déstabilisation et le 
contrôle. A chaque fois qu’un élève sera  confronté à une tâche commune qui mobilise des 
procédures de résolution différentes, il peut y avoir déstabilisation. En d’autres termes, l’élève 
va être confronté à sa procédure de résolution à travers les échanges et devoir trouver un 
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accord avec les membres du groupe. La fonction de contrôle favorise une gestion consciente 
de l’activité de résolution. Elle peut être de divers types : reformulations de ce que dit l’autre, 
interventions suscitant une  démarche de vérification, une affirmation ou une esquisse de 
solution  émise  par  l’autre.  Une  simple  interaction  acquiesçante  peut  faire  apparaître  des 
fonctions de contrôle (Crahay, 1999). 
 
5.4 Le conflit socio-cognitif 
 
Plusieurs chercheurs ont approfondi  la notion de conflit socio-cognitif déjà développée par 
 
Vygotsky (1934) et Gilly (1995) ainsi que les différents types d’interactions. 
 
C’est en particulier Doise et Mugny (1981) qui prolongent les travaux de Vygotsky. Selon 
eux, lors de  situations d’interactions sociales, une opposition de représentations entre deux 
apprenants permet de susciter un conflit socio-cognitif. En confrontant son point de vue avec 
ceux des autres à l’aide de l’argumentation et de la communication, un progrès cognitif est 
observé chez l’apprenant (Joshua & Dupin, 1993). C’est le conflit qui est productif et non la 
seule interaction. C’est « la prise de conscience par l’enfant de réponses autres que la sienne. 
Sans ce problème social, l’enfant aurait peu de chances de ressentir un conflit » (Doise  & 
Mugny, 1981, cités par Joshua & Dupin, 1993, p. 108). 
Des recherches effectuées par Joshua et Dupin (1993) ont permis de définir quatre sources de 
conflit socio-cognitif en mettant des élèves dans une situation de jeu collectif. 
1. Le conflit est dû au fait que l’équipe est confrontée à l’échec d’une stratégie sur le terrain. 
L’équipe met en  place une stratégie qu’elle utilise face à l’équipe adverse. Sur le terrain, 
l’application de cette stratégie qui peut s’avérer soit inefficace ou inopérante, va désorganiser 
la quasi-totalité des actions collectives et individuelles. L’échec de la stratégie peut être mis 
en évidence lors d’une discussion de groupe. Ainsi, les élèves sont amenés à reconsidérer la 
situation et à élaborer d’autres démarches afin de surpasser les difficultés rencontrées. 
2. Le conflit est dû à la confrontation de réponses divergentes qui expriment des centrations 
de points de vue opposés. Durant l’action, les élèves confrontent leurs points de vue quant au 
choix d’une stratégie. Un ou plusieurs élèves vont alors se décentrer par rapport à leur avis et 
prendre en compte celui d’un tiers. 
3. Le conflit est dû à une remise en question dans une situation de marquage social. Ce 
conflit se crée  lorsqu’un élève entre en contradiction avec une stratégie proposée et celle 
provenant de l’ensemble des représentations sociales dont celui-ci dispose. Voici un exemple 
de situation : normalement, les élèves sont amenés à respecter la règle du jeu qui consiste à 
effectuer dix passes pour marquer un point. Durant le jeu, une nouvelle règle est imposée ; 
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chaque joueur doit participer à la montée de balle. Cette nouvelle situation entre alors en 
conflit avec la norme sociale ou forme de jeu introduite par l’école et l’environnement social 
(Joshua  &  Dupin,  1993).  Les   joueurs  vont  devoir  s’adapter  et  développer  une  autre 
dynamique  d’équipe  et  de  jeu.  Pour  maîtriser  la  nouvelle  situation,  d’autres  processus 
cognitifs sont entrés en jeu comme la mémorisation et l’anticipation des différentes actions de 
l’équipe. Il y a donc décentration du groupe par rapport au but de leur activité. 
4. Le conflit dû à la communication dans le jeu de codage/décodage d’une équipe à l’autre. 
Pour favoriser la divergence de points de vue entre élèves, il a été demandé à une équipe A de 
décider d’une stratégie et de la présenter graphiquement sur un tableau à une équipe B. Cette 
dernière doit décoder le graphique et tenter d’appliquer durant le jeu la stratégie de l’équipe 
A. Cette façon de faire interagir la même stratégie entre deux groupes a permis de définir des 
conflits à différents niveaux. Le premier niveau est celui de la confrontation  de différents 
systèmes  d’encodages  et  décodages  entre  les  élèves.  Le  deuxième  niveau  correspond  à 
l’opposition de points de vue entre les stratégies de l’équipe qui décode et les stratégies qui 
sont codées sur le tableau par l’équipe adverse. 
Par la suite, Joshua et Dupin identifient deux types de conflits : 
 
1. Conflit inhérent à la tâche  (conflit intérequipe). Dans la situation de jeu de départ qui met 
en confrontation  deux équipes, les joueurs collaborent pour atteindre un but commun. La 
situation favorise le conflit car les deux équipes sont en opposition et ont pour but de déjouer 
les  stratégies  de  l’adversaire.  L’opposition  se  fait  essentiellement  entre  deux  équipes,  le 
conflit est donc inhérent à la tâche elle-même. Pour considérer un progrès cognitif et susciter 
le conflit socio-cognitif, une relation dialectique entre l’attaque et la défense d’une équipe doit 
s’établir. Joshua et Dupin (1993) affirment « en suscitant les interactions et le consensus au 
sein d’une équipe, par l’intermédiaire de situations nécessitant de la part des enfants de faire 
des codages et des  décodages communs d’une stratégie à mettre en action, on provoque 
progressivement une décentration et une prise de conscience des différences de conceptions 
qui peuvent opérer au sein de l’équipe » (p. 315). 
2. Conflit inhérent au fonctionnement intra-équipe. A l’intérieur des situations nécessitant un 
consensus au sein d’une équipe sur une stratégie à mettre en œuvre, on retrouve un type de 
conflit socio-cognitif selon lequel l’interaction sociale s’appuie sur les solutions divergentes 
des élèves d’une même équipe. 
C’est dans le cadre de situations réelles que cette recherche a été menée dans une école 
primaire avec des élèves de 10-11 ans. Parmi ces situations, une en particulier a été retenue 
dans laquelle un jeu de balle connu sous le nom de « balle à dix » a constitué la situation de 
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départ. Dans cette situation, un code de jeu qui est de pouvoir faire dix passes avant de 
marquer un  point  pour l’équipe régule l’opposition sociale des deux équipes ainsi que les 
actions et déplacements des joueurs les uns par rapport aux autres. En faisant varier certaines 
modalités d’apprentissage, on peut créer une  déstabilisation des stratégies des élèves qui 
nécessite un besoin d’adaptation ou de coordination pendant  l’action même du jeu afin de 
réguler et d’adopter de nouvelles stratégies pour la résolution du problème (Joshua & Dupin, 
1993). 
 
Ces différentes situations didactiques mettent en évidence toute la complexité de l’utilisation 
du conflit socio-cognitif dans des situations d’interactions sociales collectives. 
En plus des nombreux paramètres qui entrent en jeu dans l’émergence du conflit socio- 
cognitif, d’autres dimensions sociales doivent être prises en considération : l’implication des 
sujets dans la tâche (motivation et  intérêt concernant l’objet d’apprentissage), les aspects 
psychoaffectifs (la capacité de collaboration de chaque partenaire du groupe) et la qualité des 
capacités de communication. 
Concernant ma recherche, menant une expérience avec des petits groupes, il y a de fortes 
probabilités que les interactions fassent apparaître deux sources de conflits : Le conflit dû à la 
confrontation de réponses divergentes qui exprime des centrations de points de vue opposés. 
Et le conflit dû à une remise en question dans une situation de marquage social. Le type de 
conflit le plus probable sera le conflit inhérent au fonctionnement intra-équipe. En effet, les 
élèves sont amenés à réfléchir à une solution à l’intérieur du groupe créant des conflits plutôt 
entre élèves. 
 
5.5 Les interactions d’étayage et de guidage 
 
Lister une conduite de guidage qui serait efficace ou un modèle type à suivre n’est pas 
possible. « La  qualité des interactions d’étayage est fonction de son adéquation avec l’état 
cognitif de celui qui est supposé en bénéficier » (Crahay, 1999, p. 360). L’expert qui a le rôle 
d’étayage, a un rôle délicat, celui de « mesurer » l’état cognitif de l’enfant et d’adapter ses 
interventions d’étayage et de guidage dans le but de créer « une zone » de potentiel progrès 
cognitif pour l’élève. Vedder (1985) retient six conditions d’efficacité de l’aide apportée à un 
apprenant : 
1. L’aide du tuteur doit être pertinente, c’est-à-dire être ciblée sur une incompréhension ou sur 
une conception erronée. 
2. La régulation offerte doit être d’un niveau d’élaboration qui correspond à la nature de l’aide 
 
sollicitée. 
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3. L’aide  doit  être  fournie  dans  un  laps  de  temps  suffisamment  proche  du  moment  où 
l’apprenant en manifeste le besoin. 
4. L’individu éprouvant une difficulté doit comprendre l’explication qui lui est donnée. 
 
5. Il doit recevoir l’opportunité de mettre en pratique l’explication donnée et résoudre le 
problème qui faisait difficulté. 
6. Il  doit  utiliser  l’opportunité  offerte.  Les  régulations  interpsychiques  sont  complexes. 
L’expert se livre à une activité cognitive difficile impliquant des explications. Ne pouvant pas 
agir sur le matériel, il doit formuler en mots tout ce qui pourrait accomplir en actes. Il doit 
pouvoir retraduire des procédures automatisées en connaissances déclaratives. 
Tout ce travail se déroule au niveau métacognitif. Le tuteur doit analyser ses propres modes 
de  fonctionnement avant de pouvoir élaborer des propositions verbales et des procédures à 
mobiliser pour l’apprenant. Il lui faut émettre « des hypothèses sur les hypothèses de celui qui 
apprend et converger vers elles »  (Bruner, 1987, cité par Crahay, 1999, p. 330). Il lui faut 
donc une théorie de la tâche d’apprentissage ou du problème et une théorie sur les stratégies et 
démarches du novice (Crahay, 1999). On retrouve là une similitude avec le concept de zone 
proximale  de  développement  de  Vygotsky.  L’expert  doit  pouvoir  être  en   mesure   de 
déterminer le niveau actuel de développement de l’élève (ce qu’il peut faire tout seul) et le 
niveau potentiel de développement (ce qu’il n’arrive pas à faire tout seul mais qu’il arrive à 
faire sous la tutelle d’un expert ou d’un pair). Dans cette configuration, le langage apparaît 
aussi  comme  un  outil  de  médiation  sémiotique  et  il  est  mis  au  premier  plan  dans  les 
interactions sociales. 
Bruner (1987) a approfondi la notion d’étayage. En effectuant des recherches, il a observé 
comment les mères aidaient leurs enfants à réaliser des puzzles. Selon lui, la mère passe un 
processus d’étayage. Crahay (1999) affirme : «  La notion de d’étayage est intimement liée au 
concept  vygotskien  de  zone  proximale  de  développement,  puisque  Bruner  l’utilise  pour 
désigner l’ensemble des interactions de soutien et de guidage mises en œuvre par un adulte ou 
un autre tuteur pour aider l’enfant à résoudre seul un problème qu’il ne savait pas résoudre au 
préalable » (p. 328). 
Pour Bruner (1987), le processus d’étayage implique six fonctions interactives : 
 
1. L’enrôlement correspond aux comportements du tuteur vers lesquels il s’attache à engager 
l’intérêt et l’adhésion de son partenaire envers les exigences de la tâche. 
2. La réduction des degrés de liberté correspond aux procédures selon lesquelles le tuteur 
 
simplifie la tâche par réduction des actes requis pour trouver la solution. En utilisant un 
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vocabulaire cognitif, il libère l’enfant d’une partie des tâches et évite ainsi une surcharge 
cognitive. 
3. Le maintien de l’orientation permet d’éviter que le novice ne s’écarte du but de la tâche. 
L’objectif du tuteur est de toujours pouvoir « ramener la balle au centre », de garder le cap 
avec le novice. 
4.  La  signalisation  des  caractéristiques  déterminantes  est  la  possibilité  pour  le  tuteur 
d’indiquer ou de souligner les caractéristiques importantes de l’objet d’apprentissage. 
5. Le contrôle de la frustration évite que les erreurs du novice ne se transforment en sentiment 
d’échec voir de résignation. 
6. La démonstration ou présentation de modèles implique l’exécution d’une compétence de 
l’expert envers le  novice. Il s’agit aussi de « styliser » les démarches, l’achèvement d’une 
tâche ou encore l’explicitation des étapes. 
 
 
Pour la suite de mon travail. Il s’agit maintenant de m’intéresser aux interactions liées à la 
tâche initiale et de voir à quelles conditions le conflit socio-cognitif est-il possible. 
 
 
6. Analyse des données 
 
En prenant appui sur mon cadre conceptuel, il s’agit de repérer chaque moment où les élèves 
entrent  en   interactions  sociales  dans  une  démarche  de  co-résolution  (Gilly,  1995)  et 
confrontent   leurs   représentations   en   rapport   avec   l’objet   d’apprentissage.   Les   types 
d’interactions et la nature des échanges peuvent être très riches, raison pour laquelle l’analyse 
a été divisée de la façon suivante : Les groupes 1 et 4 ont été analysés l’un après l’autre. Au 
terme de cette analyse, un bilan des deux groupes permet de croiser les résultats. 
Partant  du  principe  que  le  conflit  socio-cognitif  est  suscité  par  une  confrontation  de 
représentations entre deux ou plusieurs élèves, introduire une tâche qui propose une situation- 
problème a été un bon moyen de dégager un maximum de représentations dans les différents 
groupes.  Face  à  une  problématique  qui  est  d’organiser  un  territoire  en  partie  aménagé 
(présence de constructions et d’éléments naturels), les élèves ont dû se questionner et élaborer 
des hypothèses en partant des prérequis et représentations liés à l’objet d’apprentissage. La 
situation-problème est un bon moyen de poser une problématique dans un cadre de  travail 
collectif. Elle offre un environnement riche en interactions favorisant ainsi les éventuelles 
possibilités de susciter un conflit socio-cognitif chez certains élèves pour autant que le niveau 
de la tâche soit adapté à leur capacité, point abordé ultérieurement. 
 
 
 
 	  	  	  	  	   30	  
L’analyse des  moments  d’interactions  a  pris  appui  sur  les  questions  que  soulèvent  les 
concepts  intégrateurs  en  géographie.  A  nouveau,  les  questions  émises  de  ces  concepts 
intégrateurs tournent autour des représentations liées à l’objet d’apprentissage. Ainsi, c’est la 
possibilité de détecter à quel moment les élèves sont amenés à échanger sur tel ou tel concept 
intégrateur et quels genres de questions ils soulèvent. Pour ma situation, les élèves travaillent 
surtout autour des concepts de « localisation, d’« espace produit » et de « représentation ». 
Analyser les interactions dans les groupes permet de dégager les concepts abordés par les 
élèves et favoriser mes chances de détecter des moments où les interactions sont bénéfiques à 
l’apprentissage. 
Les observations et hypothèses émises dans l’analyse sont à prendre en considération par 
rapport à la situation-problème qui a été proposée aux élèves. Grâce à mon cadre conceptuel, 
il n’est plus à démontrer que la tâche a une influence considérable sur le type d’interactions 
qui va se créer au sein du groupe de travail. 
Il n’est pas question de modéliser le conflit. L’objectif est de tendre vers une meilleure 
compréhension des processus qui entre en jeu dans l’émergence d’un conflit socio-cognitif. 
L’analyse de chaque groupe a été séparée en deux parties. La première concerne l’analyse des 
interactions  de  façon  détaillée.  Des  moments  d’interactions  de  la  retranscription  ont  été 
dégagés et discutés. La deuxième concerne des remarques du groupe dans son ensemble. 
En annexe (12.2 et 12.3), les territoires aménagés des élèves sont proposés afin d’illustrer 
leurs propos. 
 
6.1 Le groupe 1 
 
6.1.1 Interactions détaillées 
 
Extrait : 
5. El 2 : - On peut déjà essayer de compléter la circulation. Faire que chaque personne 
puisse circuler à un autre endroit. 
6. El 3 : - Ok ! Alors on complète les routes. 
7. El 2 : Non ! Mais attends, on n’a pas les moyens d’avoir du béton pour les routes. 
8. El 3 : - D’accord ! Mais il faut une usine de béton pour les routes mais comment tu fais 
pour construire l’usine de béton ? 
9. Ens : - Oui ! Oui !  On imagine qu’on a les moyens pour construire les choses. 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « Espace produit », « représentation ». 
 
 
Dans cette situation, les élèves réfléchissent  aux possibilités de créer un ensemble de réseaux 
(routes) pour rassembler le territoire. Partant du principe qu’il faut du béton pour construire 
des routes, ils décident de créer une usine à béton. 
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Tout d’abord, il est intéressant de constater que les élèves sont entrés dans l’activité par le 
raccordement des routes avant la construction des différents aménagements. Ceci s’explique 
peut-être par le fait que les  élèves ont focalisé leur attention sur une partie du dessin bien 
précis, ne prenant pas forcément en compte la globalité du territoire. 
En posant un regard théorique sur cette situation, on peut supposer que les élèves sont dans un 
type d’interaction symétrique de co-résolution, plus particulièrement de co-construction voir 
de  collaboration  acquiesçante   (Gilly,  1995).  Les  deux  élèves  ne  sont  pas  en  totale 
contradiction, ils collaborent en se questionnant l’un après l’autre sur les possibilités de créer 
des routes. 
L’élève 2 prend l’initiative de mettre en place le réseau routier. L’élève 3 approuve cette 
proposition donnant un certain contrôle à l’élève 2. Celui-ci semble à nouveau déséquilibré 
car il réfute sa propre proposition en expliquant qu’il faut du béton pour cet aménagement. 
Cette intervention va aussi  déséquilibrer  son partenaire. Celui-ci va s’accorder avec cette 
nouvelle proposition en posant une problématique supplémentaire, celle d’avoir les moyens 
en matériaux pour construire une usine à béton  afin  de fabriquer les routes. Finalement 
l’enseignant va accorder les deux élèves en expliquant que les  moyens matériaux sont à 
disposition pour les différents aménagements. 
Aucun élève n’essaie de convaincre son partenaire en utilisant une argumentation et il est 
difficile d’affirmer que les élèves sont en réel conflit socio-cognitif. Pourtant, la situation est 
favorable du point de vue du développement. En effet, les deux élèves sont actifs. Le point de 
vue de l’élève 2 va faire émerger un nouveau point de vue chez l’élève 3. Dans une situation 
non collective, les représentations des élèves n’auraient pas été aussi riches. 
Concernant l’intervention que j’ai eu durant ce moment, il aurait été préférable de donner 
l’occasion aux  élèves d’aller plus loin dans leur réflexion sans intervenir en donnant une 
« solution » au problème : moyens matériels à disposition. Les élèves auraient pu entretenir 
cette  collaboration de co-construction. Dans cette configuration, il m’aurait été possible de 
prendre un rôle de tuteur selon Bruner (1987) en m’intéressant à deux fonctions du tuteur : la 
signalisation des caractéristiques déterminantes mais aussi le maintien de l’orientation. Mon 
rôle aurait été d’accompagner les élèves dans leur questionnement en suscitant moi aussi des 
questions qui leur permettent de « cadrer » leur réflexion. Les interventions de l’enseignant 
concernant l’objet d’apprentissage auraient été les suivantes : Comment pensez-vous qu’il est 
possible de construire une usine à béton ? De quoi avez-vous besoin pour construire  cette 
usine ? (Mine, transport, transformation de la pierre en béton, etc.) Comment les 
premières routes ont été construites ? (évolution des réseaux : premiers chemins défrichés et 
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rendus praticables) Comment pouvez-vous faire si vous n’avez pas les moyens de faire du 
béton ? Etc. 
Toutes ces questions auraient permis de nourrir la réflexion et de donner l’occasion aux élèves 
 
2 et 3 en particulier d’aller plus loin dans cette collaboration de co-construction. 
 
Finalement, bien qu’aucun élève ne semble plus compétent que l’autre, il y a tout de même 
une certaine dynamique « cognitive » entre les deux élèves. 
 
Extrait : 
12 : El 1 : -Monsieur ! Au début, on arrive là sur l’île ? (Indique un côté de l’île). 
13. Ens :  -Non !  On  imagine  que  vous  arrivez  n’importe  où,  ce  n’est  pas  cela  le  plus 
important. 
 
Dans cette situation, il apparaît que l’élève entre dans l’activité en se mettant réellement en 
condition tel un  survivant qui échoue sur l’île. Je fais l’hypothèse qu’il n’a pas une vision 
d’ensemble de l’activité comme  un  expert. Ce dernier pense à l’organisation globale du 
territoire en prenant en compte tous les éléments présents comme le ferait un architecte pour 
réaliser ses plans de construction. Mon intervention est d’ailleurs révélatrice de ma façon de 
pensée car je précise bien à l’élève que la position sur le territoire n’a pas d’importance pour 
l’aménagement. 
Cette situation peut s’apparenter à une fonction du tuteur qui est le maintien de l’orientation. 
Cependant, il aurait été préférable d’expliquer à l’élève que le but n’est pas d’évoluer pas à 
pas sur l’île, mais bien de réfléchir à l’organisation globale du territoire. 
 
 
Extrait : 
14. El : (Problème de communication, pas d’écoute). 
15. Ens : - Ok ! Donc le but de cette activité, c’est la communication. Donc, quand quelqu’un 
propose quelque chose, il faut prendre en compte la proposition et discuter de cela en groupe. 
El 4 a proposé quelque chose de très intéressant, celle d’agrandir la route dans la forêt pour 
y permettre l’accès à la forêt. 
 
 
Pour cette situation, à la ligne 14, les élèves ont eu beaucoup de mal à coopérer. L’élève 4 a 
proposé une idée qui n’a pas été prise en compte par les autres élèves. Afin de stabiliser les 
idées de chacun et de cadrer les « petits conflits », je suis intervenu au bon moment. 
On constate que si la communication ne passe pas dans ce groupe, il est difficile d’avoir une 
bonne qualité d’interaction. Les élèves ne peuvent pas poser un cadre de référence commun et 
la recherche de solutions  communes est difficile. L’enseignant peut être un bon régulateur 
pour ces moments de mauvaise dynamique de groupe car il cadre et relance les élèves. 
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Extrait : 
16. El 2 : - Comme cela, on pourra aller cultiver plein de choses. 
17. El 3 : - Oui ! Des patates, et pleins d’autres choses. 
18. Ens : - Vous pensez mettre les champs dans la forêt ? Observez bien ce qui est déjà 
présent ! 
19. El 4 : -Oui ! C’est là (indique les champs déjà présents). 
20. El 1 : -Je sais, on pourrait ajouter une autre route pour le champ. 
21. El 2 : Pour cultiver, ok. 
 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « localisation », « espace produit », « représentation » 
 
 
Dans cette situation, suite à la proposition de l’élève 4 qui est d’aménager un réseau routier à 
travers la forêt, l’élève 2 approuve l’idée de son camarade en proposant de cultiver dans la 
forêt. Partant d’une représentation erronée, l’élève 3 suit la pensée de l’élève 2 en donnant des 
exemples de légumes à cultiver. 
Afin de faire prendre conscience à l’élève 2 de son erreur de représentation, je l’ai questionné 
en lui donnant une image de la situation (champs dans la forêt). C’est à ce moment que l’élève 
4 réalise qu’il y a déjà des champs présents. L’élève 2 semble se réguler lui-même car il 
confirme par un « Pour cultiver, ok » qui peut être interprété comme une fonction de contrôle. 
Cependant,  il  aurait  été  intéressant  d’aller  plus  loin  dans  la  réflexion  en  lui  demandant 
pourquoi il conçoit de cultiver dans la forêt (hypothèse : représentations de cultures autres que 
les parcelles agricoles). 
Par ailleurs, il est intéressant de constater que l’élève 1 semble prendre en compte l’idée de 
départ qui est d’élargir le réseau routier. Il propose de rajouter une autre route pour le champ. 
Il aurait été judicieux de lui  demander d’argumenter ses propos et dire à quoi servirait la 
construction des ces routes pour être sûr que sa proposition n’est pas une simple copie de celle 
proposée par l’élève 2 en début d’activité. 
 
 
Extrait : 22. Ens : -Ok ! Réfléchissez maintenant aux habitations que vous voulez construire. 
 
 
Après réflexion, je me suis rendu compte que cette intervention n’était pas appropriée pour le 
moment. J’ai trop voulu orienter les élèves sur les différents aménagements à penser. Il m’est 
d’ailleurs arrivé souvent  d’intervenir de cette manière alors que le but était de les laisser 
réfléchir au maximum. Je pense qu’il est plus utile de relancer les élèves seulement s’ils sont 
totalement bloqués face à la situation-problème. Durant  ce moment, ils n’avaient pas de 
problèmes particuliers d’interaction. Suite à mon intervention, ils sont d’ailleurs revenus sur 
le sujet de l’aménagement des parcelles agricoles. 
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  Extrait : 
  28. El 2 : -Ok ! Donc on cultive tous les champs. 
29. El 3 : -On cultive donc des patates, des citrouilles. 
30. El 4 : -Du blé et du riz. 
31. El 2 : -Aussi des radis. 
32. El 1 : -De quoi ? Des radis ? (Hypothèse : ne connaît pas). 
33 El 1 : -Monsieur ! C’est déjà quoi le porte-parole ? 
 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « espace produit », « représentation » 
 
 
Ce moment d’interaction montre la différence de représentations que peuvent avoir les élèves 
sur les notions d’agriculture. L’élève 3 propose de cultiver des légumes tels que les patates et 
les citrouilles qui sont conventionnelles dans nos régions. Curieusement, prenant exemple sur 
son camarade, l’élève 4 propose de  cultiver du blé et du riz. Il apparaît que les conditions 
climatiques ne sont pas les mêmes pour le  développement de l’agriculture de ces céréales. 
L’un a besoin de beaucoup d’humidité et d’eau tandis que l’autre pousse sur des plaines plus 
ou moins asséchées. 
Pour ma part, j’aurai dû intervenir à ce moment et questionner les élèves sur ce sujet pour les 
mettre en contradiction et voir s’il est possible de faire émerger une réflexion chez certains et 
ainsi espérer provoquer un conflit. 
Concernant l’élève 1, il continue sa démarche en questionnant régulièrement les élèves et 
particulièrement l’enseignant. Il demande qu’elle est la fonction du porte-parole se détachant 
d’un coup de la discussion engagée. Il semble qu’il ait du mal à s’engager réellement dans 
l’activité. D’ailleurs, quelques lignes plus  loin (l. 36) : El 1 : -Monsieur, c’est quoi cela ? 
(Indique le lac),  il monopolise à nouveau l’enseignant. 
 
Extrait : 
37. Ens : -Un lac, vous devez aussi imaginer comment l’utiliser pour les constructions. 
38. El 2 : -Je propose qu’on installe des filtres dans le lac pour qu’on puisse filtrer l’eau. 
39. El 3 : -Oui et comme cela on peut mettre le filtre qui arrive jusqu’en dessous de la 
maison, pour rejoindre. 
40. El 2 : -Oui ! Des filtres qui rejoignent toutes les maisons. 
41. El 1 : Un tuyau sous terre en faite 
42. El 3 : Oui. 
 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « espace produit », « représentation » 
 
 
Dans cette situation, j’ai profité de l’intervention de l’élève 1 dans l’extrait précédent pour 
amener les élèves à réfléchir au sujet de l’exploitation qu’il peut être fait du lac présent sur le 
territoire. Cette intervention  peut être associée à certaines fonctions du tuteur selon Bruner 
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(1987) : le maintien de l’orientation et la signalisation des caractéristiques déterminantes. En 
effet, durant les  différentes interactions, il m’est arrivé assez régulièrement d’exploiter ces 
deux fonctions. C’est surtout par souci de bien faire que j’ai souvent concentré l’attention des 
élèves sur certains éléments déterminants de  l’objet d’apprentissage : l’aménagement des 
territoires, comme l’exploitation des ressources à disposition (montagne, lac, forêt, champs) et 
la prise en compte des éléments déjà présents (routes, habitations, usine). Pour éviter que les 
élèves ne dévient du but de la tâche, j’ai souvent essayé de remettre « la balle au centre » 
quand certains avaient du mal à se projeter dans la tâche (cadrage à cause des problèmes de 
communication (ligne 15), élèves qui prennent trop de temps à dessiner alors que le but est de 
dessiner des petits schémas rapides (ligne. 56), élèves qui évoluent « pas à pas » comme s’ils 
avaient réellement échoué sur l’île alors  que  l’objectif est d’avoir une vision globale de 
l’organisation du territoire (ligne 12)). Dans ce dernier exemple, la démarche de l’élève peut 
être  expliquée  par  la  consigne  qui  a  été  narrée  par  une  petite  histoire.  Ce  dernier  s’est 
sûrement projeté dans l’activité en jouant le jeu du naufrage. 
Pour revenir à cette situation, ce moment d’interaction est un bel exemple des bénéfices qu’on 
peut tirer d’une  collaboration de co-construction (Gilly, 1995). Suite à mon intervention, 
l’élève va proposer d’installer des filtres dans le lac. Prenant en compte la proposition de son 
camarade, l’élève 3 ajoute qu’il faut que ces  filtres  passent directement sous les maisons. 
L’élève  2  va  approuver  cette  idée  par  une  intervention.  Je  fais  l’hypothèse  que  cette 
intervention met en jeu la fonction de contrôle. L’élève 1 va faire de même en reformulant 
l’idée et en utilisant un mot plus familier : un tuyau. Durant ce moment, les élèves sont 
réellement en train de coopérer. Ils s’appuient sur les points de vue des autres pour exprimer 
un nouveau point de vue sans entrer en contradiction. Ils participent de façon complémentaire 
à la résolution du problème. 
Cependant, il apparaît que les élèves se construisent une représentation erronée du cycle de 
l’eau. En effet, les filtres du lac ne sont pas directement reliés sous les maisons et l’eau n’est 
pas simplement filtrée. Les choses sont plus complexes. 
Au lieu de laisser les élèves se construire cette représentation erronée, j’aurais dû intervenir 
en  proposant  la   question  suivante :  « Comment  expliquez-vous  que  les  filtres  soient 
directement reliés aux maisons ? »  Ceci aurait peut être permis de lancer une discussion 
autour du cycle de l’eau : récupération des eaux de pluies dans les lacs et nappes phréatiques. 
Infrastructures.  systèmes  d’irrigations,  canaux,  etc.  Présence  de  stations  d’épurations  qui 
traitent les eaux usées. 
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Cette intervention aurait été l’occasion de confronter les représentations des élèves et ainsi de 
favoriser un éventuel conflit ou un effet positif sur l’apprentissage. 
 
Extrait : 
44. El 3 : -Mais après faut que l’eau vienne de la source (hypothèse : idée d’aller cherche 
l’eau à la source) et la source, elle est dans la mer. 
45. Ens : -Vous pensez que la source est dans la mer ? (Laisser question en suspens). 
46. El 1 : / -Il y a deux sources. 
47. El 2 : -Monsieur ! On voulait mettre des filtres jusqu’au bâtiment. 
 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « localisation », « représentation » 
 
 
Dans cette situation, je fais l’hypothèse suivante : l’élève pense aller chercher l’eau à la 
source car habituellement, étant pure, elle peut se boire directement. Cependant, l’élève 1 et 3 
se font une représentation erronée de l’endroit où une rivière prend sa source. L’élève 3 pense 
que la source se trouve dans la mer alors que généralement la rivière se jette dans la mer ou le 
lac (affluents, confluents, embouchures, etc.). L’élève 1 pense qu’il y a deux sources. 
Durant ce moment d’interaction, je ne suis pas intervenu car je ne voulais pas les interrompre 
dans leur réflexion sur les filtres d’eau et les surcharger d’explications. Cependant, il aurait 
été intéressant de pousser la réflexion en mettant à nouveau les élèves en interrogation, dans 
le but de les confronter à leur représentation erronée : « Pourquoi dis-tu que la rivière prend sa 
source dans la mer ? Pourquoi pensez-vous qu’il a deux sources ? Etc. 
 
Extrait : 
50. El 2 : - Rajouter des bâtiments près des cultures pour ne pas avoir besoin de trop 
marcher. 
51. El 3 : - Mais c’est bon ! Ce n’est pas à trois kilomètres. 
52. El : / 
 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « Echelle  », « représentation » 
 
 
Dans cette situation, l’élève 2 propose d’ajouter des champs près des habitations pour un 
accès plus rapide. L’élève 3 contredit sa proposition en expliquant que les champs ne sont pas 
aussi loin que cela. Les élèves vont alors rester quelques secondes sans intervenir. Ils n’iront 
finalement pas plus loin concernant cette réflexion  et passeront vite à autre chose. Je fais 
l’hypothèse que les élèves ont été confrontés à des problèmes de  représentation d’échelle. 
N’arrivant pas à se représenter les distances sur le territoire, chacun a pu interpréter et estimer 
de manière différente l’échelle du territoire. Il aurait été préférable de proposer une échelle 
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pour permettre aux élèves de visualiser et estimer les déplacements sur le territoire. La prise 
en compte de cette échelle aurait pu avoir une influence sur la disposition des aménagements. 
 
Extrait : 
53. El 3 : -Dans les montagnes, on peut mettre des vignes pour faire du vin ! 
54 : El : (Accord général) 
62. El 4 : Et pour les vacances, on va à la montagne pour faire du ski. 
66. El 1 : Pour la forêt, on peut faire aussi une usine à papier vers la forêt. 
67. Ens : Ok ! Alors notez encore vite cela ! 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « espace produit », « localisation », « représentation » 
 
 
Ce moment d’interaction en fin d’activité est particulièrement dynamique. Plusieurs élèves 
vont proposer des aménagements qui vont être approuvés par tous, notamment concernant les 
vignes. De plus, les représentations qui émergent, sont proches des élèves car il est question 
de vignes et de ski, une image typique de nos régions suisses. 
La dynamique du groupe s’est améliorée progressivement et c’est en surtout en fin d’activité 
que de nombreuses représentations ont émergé chez les élèves. 
 
6.1.2. Remarques générales 
 
Durant  ces  différents  moments  d’interactions,  plusieurs  observations  générales  ont  été 
relevées. 
On constate clairement que l’élève 1 manque de prérequis pour entrer de façon concrète dans 
l’activité. La  plupart du temps, il monopolise l’attention de l’enseignant pour poser des 
questions d’incompréhension.  Parfois, il n’est pas au clair sur certains concepts ; je fais 
l’hypothèse qu’il a du mal à intégrer les démarches de pensées de ses camarades en particulier 
celles  des  élèves  2  et  3.  Pour  ce  cas,  l’enrôlement,  le  maintien de l’orientation voir  la 
réduction des degrés de liberté (Bruner,  1987)  sont  des  fonctions  de  tuteur  qui  auraient 
convenu à la situation.  Mon rôle aurait été de focaliser davantage mon attention sur cet élève 
en essayant dès le départ de l’orienter le plus possible sur l’objectif de la tâche : aménager un 
territoire de façon générale en réfléchissant à tous les aménagements possibles. Cependant, il 
est probable aussi que le  niveau de la tâche soit tout simplement trop élevé pour l’élève, 
l’empêchant ainsi d’accéder aux concepts liés à l’objet d’apprentissage. Nous serions donc au 
delà de la zone proximale de développement (Vygotsky, 1934). On peut faire l’hypothèse que 
dans ce cas précis, il n’y a tout simplement aucun impact sur l’apprentissage de l’élève. 
Tout au long de l’activité, une certaine dynamique d’interaction s’est développée entre les 
 
élèves 2 et 3. Ils ont souvent collaboré et réfléchi ensemble aux différents aménagements 
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possibles. Cependant, l’élève 2 a souvent joué le rôle de « modèle » en se basant sur des 
représentations quelquefois erronées ou en partie erronées (cultiver dans la forêt, installer des 
filtres directement sous les maisons). Les autres élèves, en particulier l’élève 3, ont souvent 
pris appui sur les représentations de leur camarade. 
On constate que l’élève 3 a souvent utilisé la fonction de contrôle probablement dans un souci 
d’être constamment au clair sur les décisions prises. Il approuve et confirment régulièrement 
les propositions de  l’élève 2. Concernant l’élève 4, il est très peu intervenu durant toute 
l’activité. Je fais l’hypothèse qu’il  était  peut-être difficile pour lui de prendre la parole en 
public, pourtant la proposition qu’il fait à la ligne 62 est pertinente. De plus, lorsque je les 
interroge sur le fait de mettre des champs dans la forêt à la ligne 18, c’est lui qui réalise que 
des champs sont déjà présents sur le territoire. Concernant mon implication, je dois avouer 
que sur le moment, je n’ai pas réalisé que l’élève 4 ne s’était pas réellement impliqué dans 
l’activité. Parfois, il m’est arrivé de gérer l’atelier d’activités proposé en parallèle pour gérer 
le groupe classe.  Idéalement, j’aurai dû relancer davantage l’élève durant l’activité afin de 
l’encourager à faire des propositions en valorisant ses différentes interventions. 
Parfois, mes interventions ont été adéquates à la situation surtout lorsque il fallait confronter 
les élèves à leurs représentations erronées. Mais aussi, lorsque les élèves s’écartaient du but 
de la tâche, je prenais le temps de leur montrer ce qui était important de retenir en concentrant 
leur attention sur les différents éléments présents sur le territoire. Parfois, il m’est arrivé d’être 
un peu trop directif envers le groupe en les guidant peut-être  trop par souci de bien faire. 
Finalement, il est difficile de juger à quel moment notre intervention sera la plus  adéquate 
possible. Il faut pouvoir estimer le moment où l’élève ne peut aller plus loin dans la tâche sans 
l’aide de l’enseignant. 
 
6.2 Le groupe 4 
 
6.2.1. Interactions détaillées 
 
Extrait : 
4. El 1 : - Bah ! En fait, moi je dirais, on pourrait mettre une ou deux maisons sur la 
montagne, car je pense que pour boire, sur la montagne il y a de la neige (interrogation). Et 
pour boire y faudrait avoir de la neige. 
5. El 3 : -  Mais pourquoi tu veux aller à la neige alors qu’il y a un bois ? 
6. El 3 : - Mais attends, tu vois là (indique la montagne), quand il fait chaud, vu que là, il y a 
déjà des rivières, elles passent par les montagnes d’accord ? Donc quand la neige fond, elle 
passe par ces rivières. 
7. El 3 : - Attendez ! Je vais juste chercher un crayon pour noter. 
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8. El 2 : - Moi je dirais, on devrait installer quelque chose du genre une déviation du cours 
d’eau pour que cela fasse augmenter régulièrement nos cultures. (Pas de réaction de la part 
des autres élèves). 
9. El 4 : - Le mieux, c’est que tout le monde propose des idées. 
10. El 1 : - Alors, si la nuit il fait froid, il faudrait faire un feu vers la forêt plutôt ici (indique 
la forêt). 
 
 
Concepts mis en jeu : « espace produit », « localisation », « représentation » 
 
 
Dans cette situation, les élèves confrontent plusieurs points de vue. L’élève 1 part d’une 
représentation erronée en pensant qu’il faut aménager des habitations en montagne pour avoir 
toujours de l’eau à boire. L’élève 3 va contredire sa proposition et argumenter en expliquant 
que  l’eau  suit  un  certain  cycle  qui  nous  permet  d’avoir  de  l’eau  en  plaine.  Concernant 
l’intervention de l’élève 3 à la ligne 5, je suppose qu’il pense qu’il est préférable d’aménager 
des habitations dans les forêts. Durant ce moment, on peut supposer que l’élève 1 entre dans 
un conflit socio-cognitif car il est confronté à ses propres représentations par un pair, qui peut 
effectivement jouer un rôle d’expert à cet instant précis. Pour être sûr que l’élève 1 ait bien 
intégré l’explication de son camarade, j’aurais dû lui demander d’expliquer ce qu’il a compris 
afin de voir si ses représentations ont été « réajustées ». A la ligne 10, on voit que l’élève n’a 
pas réellement conscience des enjeux de l’activité. Il réfléchit à comment se réchauffer la nuit 
comme s’il évoluait en tant que tel sur le  territoire, un peu comme l’élève 1 du groupe 1. 
Parmi les autres interventions, l’élève 2 propose très justement de faire dévier la rivière pour 
irriguer les différentes cultures. Cette proposition ne va pas tout de suite être prise en compte 
par ses camarades. L’élève 4 va d’ailleurs intervenir et proposer à tout le monde de présenter 
ses idées. 
Ce moment est riche en interactions. De nombreuses représentations et propositions d’élèves 
émergent sans qu’ils prennent réellement de décisions d’aménagements. 
Finalement, la représentation erronée de l’élève 1 a été un moteur à la réflexion pour le 
groupe entier. Sans cette intervention, l’élève 3 n’aurait pas pu confronter son propre point de 
vue à celui de son camarade, ce qui montre à nouveau les effets bénéfiques que peut avoir une 
situation d’interactions comme celle-ci. 
 
Extrait : 
12. El 1 : -Moi je dirais, faire une déviation vers la forêt est une bonne idée. 
13. El : (Accord général) 
14. El 1 : -Oui c’est une bonne idée comme cela on peut couper le bois pour faire un feu. 
15. El 3 : -Comme cela le bois, il a de l’eau. On peu filtrer comme cela on peut toujours avoir 
de la forêt. 
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16. El 2 : - Faudrait presque faire une déviation dans les deux sens (forêt et champs). 
17. Ens : - Vous voulez faire une déviation ? 
18. El 1 : - On aimerait dévier l’eau pour qu’elle vienne jusqu’à la forêt. Pour avoir toujours 
du bois. Comme cela, s’il fait froid, on peut toujours faire du feu avec le bois. 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « espace produit », « représentation » 
 
 
Cette situation est complexe. Elle caractérise un moment de co-construction où les élèves 
vont s’appuyer sur les représentations des autres pour se forger leur propre point de vue. La 
démarche réflexive des élèves n’est pas totalement cohérente car elle se base en partie sur de 
représentations erronées. A la ligne 12, l’élève 1 reprend l’idée d’une déviation de la rivière 
proposée par l’élève 2. Cependant, il ne prend pas en compte l’idée de dévier la rivière vers 
les champs dans le but d’irriguer. Il reste focalisé sur son idée de départ, celle de construire 
des aménagements dans la forêt. Les élèves approuvent cette idée, ce qui permet à l’élève 1 
d’avoir une certaine fonction de contrôle car il confirme à nouveau sa proposition en revenant 
sur  l’idée  de  pouvoir  couper du  bois  dans  la  forêt  pour  le  feu.  Par  la  suite,  il  est  très 
intéressant  de  constater  que  l’élève  3  va  prendre  appui  sur  la  vision  de  son  camarade. 
L’intervention de l’élève 3 donne une idée de  tout le raisonnement qu’il a pu se faire en 
interagissant avec ses pairs. Pour lui, la déviation est un moyen  d’apporter suffisamment 
d’eau  vers  la  forêt  afin  qu’elle  puisse  pousser.  D’ailleurs,  on  peut  aussi  observer  le 
raisonnement de l’élève 1 à la ligne 18 qui prend lui aussi appui sur l’élève 3 concernant 
l’idée  de  faire  une  déviation  vers  la  forêt  pour  lui  apporter  suffisamment  d’eau.  Cette 
réflexion met en jeu des concepts complexes du cycle de l’eau : condensation, évaporation de 
l’eau dans l’air. L’élève n’a pas conscience que ce sont en réalité les conditions climatiques 
qui vont déterminer la présence des forêts. Les déviations d’eau sont surtout importantes pour 
l’agriculture des parcelles agricoles mais aussi pour les besoins domestiques. 
Concernant la proposition d’une déviation émise par l’élève 2 au début de cette interaction, on 
voit  qu’il   prend  en  compte  la  réflexion  de  ses  camarades  en  émettant  une  nouvelle 
proposition, celle de faire deux déviations, une pour la forêt, et une pour les champs. 
Cette situation montre finalement la complexité des différentes interactions et leur guidage 
par l’enseignant à l’intérieur du groupe. Chaque élève part de ses propres représentations et 
suit son propre raisonnement. Les élèves confrontent effectivement leur point de vue mais il 
semble que pour cette situation, l’apprentissage ne soit pas réellement bénéfique pour certains 
élèves. On peut faire l’hypothèse que l’élève 1 s’appuie sur une  représentation erronée de 
l’élève 3  qui joue le rôle de « faux modèle » à cet instant précis. 
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Finalement, plusieurs interventions de ma part auraient été judicieuses pour accorder les 
différents points de vue des élèves. D’abord, j’aurais dû intervenir auprès des élèves 1 et 3 
pour approfondir leur réflexion au sujet d’une déviation vers la forêt en leur demandant de 
justifier  les  raisons  de  cet  aménagement.  Une  discussion  aurait  probablement  permis  de 
confronter leur point de vue afin de susciter « une prise de conscience » (Doise & Mugny, 
1981). 
 
J’aurais dû le réorienter l’élève 1 sur la tâche en lui expliquant que le but n’est pas de 
concentrer son attention sur les possibilités de faire du feu pour se réchauffer mais plutôt de 
réfléchir à l’organisation globale du territoire. Des similitudes se retrouvent avec l’élève 1 du 
groupe   1   qui   concentrait   aussi   son   attention   sur   des   notions   éloignées   de   l’objet 
d’apprentissage. A nouveau, je fais l’hypothèse que les consignes  ont en partie brouillé 
l’objectif de l’activité chez certains élèves. Pour finir, j’aurais dû concentrer l’attention des 
élèves sur la proposition de l’élève 2 qui a été la plus pertinente, celle de faire une déviation 
afin d’irriguer les champs pour l’agriculture. 
 
Extrait : 
19. El 4 : -On peut mettre des usines dans les champs. 
20. El 1 : -Non ! Il faut les mettre plutôt loin pour ne pas avoir trop de pollution en ville. 
21. El 4 : -Cette usine (indique l’usine présente), on peut la déplacer et la mettre vers les 
champs pour avoir plus d’espace. 
22. Ens : -Alors l’idée, c’est que vous ne pouvez pas déplacer l’usine déjà présente mais en 
construire d’autres. 
 
Concepts mis en jeu : « localisation »,  « espace produit », « représentation » 
 
 
Dans cette situation, on constate que l’élève 4 propose une idée farfelue, celle d’aménager des 
usines dans les  champs. L’élève 1 contredit sa proposition en expliquant que les usines 
doivent être éloignées car elles  polluent beaucoup. Cette situation met en jeu un concept 
important de géographie, celui de la délimitation des différentes zones géographiques (zone 
d’habitations, zone industrielle, zone agricole, etc.). 
On remarque que l’élève 4 ne prend pas en compte la proposition de son camarade et reste sur 
son idée. Mon  intervention à la ligne 22 n’a pas été appropriée à la situation. Il aurait été 
préférable de confronter les deux élèves en montrant à l’élève 4 qu’il faut prendre en compte 
la  proposition  de  son  camarade.  Ceci  aurait  probablement  créé  une  nouvelle  interaction 
favorable au conflit socio-cognitif. 
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Extrait : 
24. El 1 : -Alors mettons des maisons ici (indique la forêt, hypothèse : reste sur son idée de 
départ) 
25. El 4 : -Non ! Pas de maison dans la forêt, tu es fou. 
26. El 3 : -On a qu’à couper les arbres. 
 
33. El 1 : -Faudrait surtout faire les maisons ici (indique la forêt). 
34. El 2 : -Euh… Dans les forêts (réaction vive). 
35. El 1 : -Oui ! On va couper les arbres, on va tout raser. 
36. El 4 : -Pour moi, cela restera un endroit sale. ( ?) 
37. El 2 : -Je note quoi,  faire des maisons dans la forêt. 
38. El 1 : -Oui. 
39. El 2 : -Bon d’accord. (Sentiment de désaccord) 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « localisation », « espace produit », « représentation » 
 
Cette  situation  montre  à  nouveau  comment  les  élèves  construisent  des  représentations 
erronées. L’élève 1 propose d’aménager des maisons dans la forêt en restant sur son idée de 
départ, de vivre dans la  forêt. L’élève 4 s’oppose vivement à cette proposition. L’élève 3 
prend en considération la proposition de l’élève 1 et propose comme alternative de couper les 
arbres. A la ligne 34, on constate que l’élève 2 n’est pas convaincu par les propositions des 
élèves 1 et 3. Cependant, l’élève 1 va prendre en considération la proposition de son camarade 
et  d’une  certaine  manière,  imposer  l’idée  de  couper  tous  les  arbres  pour  aménager  les 
habitations. Les élèves 1 et 4 vont d’ailleurs rester sur un sentiment de désaccord (ligne 36 et 
39). 
 
Théoriquement, ce moment d’interaction peut être rattaché à un type de collaboration (Gilly, 
 
1994)  qui   est   la   confrontation   avec   désaccords   non-argumentés   sans   coordination 
subséquentes. En  effet, les élèves 1 et 3 imposent leur idée sans forcement argumenter les 
raisons de leur choix. Les deux autres élèves restent donc perplexes et ont des difficultés à 
prendre  en  considération  le  point  de  vue  de  leurs  camarades.  Les  notions  disciplinaires 
abordées  ici  sont  en  relation  avec  le  domaine  de  l’écologie  qui  touche  à  des  questions 
environnementales. Pour éviter que les élèves restent sur leur position, il aurait été à nouveau 
préférable  d’interroger  les  élèves  en  leur  demandant  pourquoi  ils  veulent  aménager  les 
habitations dans la forêt et quel impact cela peut avoir de couper tous les arbres, etc. A 
nouveau, une discussion aurait pu avoir lieu, régulant les différents points de vue des élèves. 
 
Extrait : 
27. –El  2 :  En  parlant  de  forêt,  on  pourrait  récolter  les  champignons  de  la  forêt  pour 
s’alimenter et être plus « bio ». C’est vrai en s’alimentant que de légumes, on ne s’en sortirait 
pas. 
28. El 1 : -Mais il y a aussi des animaux. 
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29. El 4 : -C’est vrai, on doit bien réfléchir où mettre les maisons car là il y a qu’un lac. 
30. El 1 : -Il faut désigner un pêcheur aussi. 
 
42. El 4 : -Faudrait faire l’élevage près des habitations pour ne pas faire trop de kilomètres 
pour leur donner à manger. 
43 El 2 : -Et près du lac aussi, comme cela, les animaux peuvent directement boire de l’eau. 
44. El 4 : -On peut aussi faire une déviation pour qu’ils boivent. 
44. El 1 : -On a qu’à faire une espèce d’enclos entre-deux. 
45. El 4 : -Alors tout cela, c’est un enclos où les espèces peuvent boire et manger. Et l’idée de 
la récolte des champignns, c’est bien aussi. 
46. Ens : -Et dans les montagnes, que voulez-vous faire ? 
47. El 2 : -On peut installer des mines pour récolter les pierres. 
48. El 1 : -Moi je dirais, il y a aussi des animaux sauvages. Y faut mettre des gens qui 
surveillent les animaux d’élevage. 
49. El 2 : -On pourrait avoir aussi des animaux pour se déplacer comme des chevaux comme 
moyen de transport. Mais venez, il faut rajouter d’autres animaux, des cochons, des lapins 
pour ne pas manger de la vache tous les jours. 
 
59. El 3 : -On pourrait aussi continuer les champs. 
60. El 1 : -On pourrait faire encore beaucoup plus de choses. 
61. El 4 : -Attendez, il faut aussi relier les usines et la ville, sinon on va faire comment pour 
se déplacer ? 
62. El 2 : -Ok ! Donc relier les villes (note). 
63. El 1 : -Et une place de jeux aussi (montre un emplacement près de l’usine) 
 
Les  différents  extraits  proposés  permettent  de  mettre  en  évidence  la  richesse  de  la 
collaboration de  co-construction (Gilly, 1995). Durant ces moments où les élèves ne sont 
jamais vraiment en totale contradiction, une réelle dynamique s’installe au sein du groupe et 
chaque élève prend part à la discussion.  Une multitude de représentations émergent. Les 
élèves prennent appui sur les idées des autres pour en proposer de nouvelles. 
On comprend mieux ce processus que développe Vygotsky selon lequel le développement 
passe du social à l’individu. Ces interactions apparaissent comme un véritable stimulant pour 
l’apprentissage. 
 
Extrait : 
53. El 2 : -Monsieur ! On a pensé aussi comme moyen de transport les chevaux. 
54. El 4 : -Mais on peut faire des bus avec des arrêts vers les usines. 
55. Ens : -Oui, vous pouvez choisir ce que vous voulez comme moyen de transport. 
56. El 2 : -Oui, mais les chevaux, c’est quand même mieux car ça ne pollue pas. 
57. El 4 : -Oui, tu as raison. 
 
Concepts intégrateurs mis en jeu : « espace produit », « représentation » 
 
Pour cette situation, je fais l’hypothèse que l’élève 4 est entré en conflit socio-cognitif avec 
l’élève 2. Lorsque ce dernier propose à l’enseignant d’utiliser comme moyen de transport les 
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chevaux, l’élève 4 propose d’utiliser des bus comme moyen de transport. L’élève 2 va alors 
donner un  argument capital : celui de la pollution des véhicules à essence. Cette fois, on 
constate clairement que l’élève 4 va analyser le point de vue de son camarade par rapport au 
sien et prendre en considération celui de son pair. Il y a donc un changement de représentation 
pour l’élève 4 grâce à l’argumentation de l’élève 2. 
 
6.2.1. Remarques générales 
 
Dans ce groupe, plusieurs observations générales ont été relevées. 
 
Durant toute l’activité, une dynamique de collaboration de co-construction s’est développée 
entre les élèves. La plupart du temps, ils ont réellement su coopérer et réfléchir ensemble aux 
aménagements. Chacun a su proposer des idées qui ont été parfois approuvées et à d’autres 
moments réfutées par certains. Certaines fois, ils ont su défendre leur point de vue en donnant 
des arguments. A la fin de l’activité, un nombre important de représentations ont émergé et 
les élèves ont du stopper sur « une bonne lancée ». 
Il a été possible d’analyser la démarche de pensée de l’élève 1. Durant une bonne partie de 
l’activité, il a focalisé son attention sur l’aménagement de la forêt dans un souci de survie, 
celui de faire du feu pour ne pas avoir froid. Il va s’appuyer notamment sur la représentation 
erronée de l’élève 3 en pensant  probablement  aussi qu’une déviation est nécessaire pour 
alimenter la forêt en eaux. Durant la suite de  l’activité, il va intervenir plusieurs fois en 
proposant des aménagements judicieux : un enclos pour l’élevage des animaux, nommer des 
personnes pour protéger le bétail des animaux sauvages, désigner d’un pêcheur,  construire 
une place de jeux. 
Concernant l’élève 3, on peut faire l’hypothèse qu’il a joué le rôle de « faux modèle » à 
quelques  reprises.  Il  est  arrivé  souvent  que  ses  interventions  ne  soient  pas  totalement 
cohérentes et basées en partie sur des représentations erronées (déviation de la rivière pour 
alimenter la forêt en eau. Déforestation  complète pour pouvoir aménager des habitations). 
Cependant, durant l’activité, plusieurs aménagements ont été judicieusement proposés par ce 
même élève : élevage de bétail, ajouter et aménager d’autres champs. 
Finalement, c’est surtout l’élève 2 qui va jouer un vrai rôle d’expert dans ce groupe. On 
constate  qu’il  a  plus  de  facilité  à  s’exprimer  et  qu’il  maîtrise  une  partie  des  concepts 
disciplinaires. Il va d’ailleurs proposer de nombreux aménagements judicieux : déviation du 
cours  d’eau  pour  irriguer  les  cultures,  récolte  de  champignons  « Bio »  dans  un  souci 
apparemment écologique, construction de mine pour l’approvisionnement de pierres, chevaux 
comme moyen de transport afin d’éviter de polluer avec des véhicules à essence. 
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6.3 Le bilan des deux groupes 
 
D’une manière  générale,  les  interactions  dans  les  deux  groupes  ont  été  très  riches.  La 
dynamique  collective  a  permis  de  faire  émerger  de  nombreuses  représentations,  ce  qui 
n’aurait pas été le cas dans un cadre de travail individuel. 
Les niveaux cognitifs ont été différents suivant les élèves et ils n’ont pas tous abordé la tâche 
de la même manière. Il est difficile de catégoriser des profils d’élèves. Cependant, il y a une 
certaines similitudes entre les  élèves des deux groupes. Certains ont parfois du mal à se 
représenter le but de la tâche et focalisent leur attention sur des notions qui n’ont pas de lien 
direct avec l’objet d’apprentissage. D’autres élèves vont jouer le rôle de « modèle ». Ce sont 
en général eux qui vont proposer les différents aménagements possibles pour le  territoire. 
Parfois, les représentations de ces « modèles » sont en partie erronées et ils arrivent que 
d’autres  élèves  s’approprient  par  la  même  occasion  ces  représentations  erronées.  Dans 
d’autres cas, les « modèles » peuvent s’avérer être de bons tuteurs car leurs propositions sont 
cohérentes et en relation avec les concepts disciplinaires. C’est notamment le cas de l’élève 2 
du groupe 2 qui a été le seul à pouvoir proposer des aménagements tous judicieux. 
Dans le groupe 1, c’est plutôt une dynamique de co-construction qui s’est développée. Les 
élèves n’ont pas souvent confronté leurs points de vue. Ils ont davantage collaboré et chacun a 
pu  proposer  des  idées  qui  ont   été  prises  en  compte  par  les  autres.  Les  effets  sur 
l’apprentissage  semblent  être  bénéfiques  même  si   les  élèves  ne  sont  pas  en  totale 
contradiction. 
Finalement, je me suis beaucoup impliqué pour ce groupe car il m’est arrivé régulièrement de 
guider les élèves dans leur démarche. 
Dans le groupe 4, les élèves ont eux aussi collaboré à de nombreuses reprises. Cependant, ils 
ont davantage confronté leur point de vue et il est arrivé souvent qu’ils ne soient pas d’accord 
entre eux. Mon implication pour ce groupe a été très différente par rapport au groupe 1. Je ne 
suis intervenu que très rarement, les élèves ont principalement collaboré entre eux. 
 
7. Discussion 
 
L’analyse est un moyen de rendre compte de la complexité des interactions de groupe. Les 
conditions pour susciter un conflit socio-cognitif chez les élèves sont multiples, de nombreux 
paramètres entrent en jeu. Les différentes observations effectuées au sein des deux groupes 
m’ont permis d’étendre ma recherche et d’analyser à la fois des caractéristiques propres au 
conflit socio-cognitif mais aussi propres aux interactions  de  façon générale. Il apparaît que 
dans certaines conditions, des effets positifs à l’apprentissage sont constatés à travers des 
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interactions sans qu’il y ait un conflit, par exemple dans le cas d’une collaboration de co- 
construction. 
Afin que l’environnement  soit  profitable au conflit socio-cognitif, plusieurs paramètres 
entrent en jeu. 
Tout d’abord, il apparaît évident que la dynamique et l’intérêt que porte le groupe à réaliser la 
tâche, va jouer un rôle déterminant. Dans de nombreuses situations, la plupart des élèves se 
sont investis dans la tâche et ont réfléchi ensemble à l’aménagement du territoire. Parfois, ils 
ont coopéré, voire confronté leurs points de vue. Sans cette motivation de groupe, il aurait été 
difficile de faire émerger toutes ces représentations. 
Deuxièmement, les  aspects  psychoaffectifs et les capacités de communication  peuvent 
apparemment  influencer la qualité des interactions.  Dans le groupe 1, les élèves ont eu 
quelques  problèmes  d’entente.  Parfois,  dans  le  groupe  2,  c’est  une  absence  de  prise  en 
considération  des  points  de  vue  des  camarades  entre  eux  qui  va  créer  une  mauvaise 
dynamique,  empêchant  le  groupe  de  coopérer  de  façon  convenable.  Je  suis  d’ailleurs 
intervenu à plusieurs reprises  afin d’éviter ces problèmes de communication. Il semble donc 
essentiel  d’entretenir  une  bonne  relation  au  sein  du  groupe  car  les   problèmes  de 
communication ne permettent en aucun cas de favoriser un environnement qui soit profitable 
au  conflit socio-cognitif. Concernant les capacités de communication, il apparaît que les 
élèves plus à l’aise en expression vont davantage prendre la parole et faire part de leurs idées. 
Ils jouent le plus souvent un rôle de modèle (élève 2 du groupe 1 et les élèves 2 et 3 du groupe 
4). Cependant, il apparaît que ce n’est pas toujours de « bons modèles ou de bons experts ». 
Parfois, ils expriment leur point de vue en se basant sur des représentations erronées. Ainsi, 
les autres élèves ont  tendance  à construire un savoir basé en partie sur des représentations 
erronées. On peut aussi faire l’hypothèse que si certains élèves n’ont pas de problèmes 
particuliers  d’expression,  c’est  surtout  une  question  de  personnalité  qui  les  empêche  de 
prendre la parole en publique (timidité, peur de l’avis des autres). Pour exemple, l’élève 4 du 
groupe 1 est intervenu quelque fois en proposant des aménagements pertinents sans s’imposer 
réellement dans l’activité. Les questions de tempérament peuvent donc jouer un rôle dans les 
possibilités de susciter un conflit socio-cognitif. Partant du principe que le conflit se crée en 
interaction, il paraît évident qu’il faut avoir une certaine aisance à pouvoir prendre la parole 
en groupe. 
Par la suite, il n’est plus à démontrer que le niveau de difficulté de la tâche va avoir une 
influence considérable sur les possibilités de susciter un conflit socio-cognitif chez les élèves. 
Pour reprendre le concept de zone proximale développement (Vygotsky, 1934), une condition 
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nécessaire pour favoriser le conflit est qu’il faut que l’élève soit dans une zone profitable à 
l’apprentissage. Elle se situe donc entre  le niveau actuel de l’élève (ce qu’il peut faire seul) et 
le niveau potentiel (ce qu’il pourra résoudre avec l’aide de l’enseignant). Pour entrer dans la 
tâche et accéder à cette zone, on constate que l’élève a besoin de prérequis qui déterminent en 
quelque sorte son niveau actuel. Il prend appui sur ses propres représentations pour accéder 
aux  concepts  scientifiques  (Vygotsky,  1934),  qui  sont  en  quelque   sorte  les  notions 
disciplinaires à maîtriser par les élèves. Sans prérequis sur l’objet d’apprentissage, il y a fort à 
parier que l’élève ne pourra entrer dans cette zone proximale de développement. C’est peut- 
être le cas de l’élève 1 dans le groupe 1 qui n’a pas réussi à s’immerger dans la tâche. Il a 
régulièrement sollicité l’aide de l’enseignant tout au long de l’activité. Pour ce genre d’élèves, 
il semble que les rétroactions directes ne sont pas forcément très efficaces. Je pense que le 
travail  doit  se  faire  en  amont  afin  de  permettre  à  l’élève   d’avoir  suffisamment  de 
connaissances et de prérequis pour entrer dans la tâche. Il est cependant difficile d’anticiper 
les déjà-là des élèves, c’est surtout les évaluations diagnostiques qui permettent de fixer les 
représentations  et  d’organiser  la  suite  de  l’apprentissage.  En  imaginant  partir  de  cette 
situation-problème pour organiser la suite de l’apprentissage, il aurait été possible de se baser 
sur  les  connaissances  des  élèves  et  de  mettre  en  place  un  apprentissage  différencié  qui 
travaillerait sur tel ou tel type de caractéristiques liées à l’objet (aménagement d’un semble 
routier, exploitation de l’agriculture, mise  en place de zones géographiques, déviation et 
irrigation des eaux, exploitation des matières premières,  etc.)  C’est en quelque sorte une 
bonne partie du champ disciplinaire de géographie qui peut être travaillée. 
On peut dire d’une manière générale que la plupart des élèves se trouvaient plus ou moins 
dans leur zone proximale développement. Ayant suffisamment de prérequis, ils ont pu émettre 
des idées qui ont été parfois réfutées par d’autres. Dans un souci de favoriser cette zone au 
maximum, je suis intervenu souvent dans les groupes pour confronter les élèves et les appuyer 
dans la résolution de la tâche. Je fais donc l’hypothèse que du moment que l’élève est capable 
d’émettre des hypothèses et qu’une certaine dynamique d’interaction s’installe (proposition et 
contre-proposition),  tout  porte  à  croire  que  l’élève  est  bien  dans  la  zone proximale de 
développement. 
On constate aussi que lorsque les élèves sont à l’aise ou pensent être à l’aise sur les concepts 
liés à l’objet d’apprentissage, ils s’imposent davantage comme « modèle ». Cependant, il a été 
démontré que ces mêmes élèves peuvent parfois jouer un rôle de « mauvais modèle », ce qui 
n’est pas toujours profitable à l’apprentissage. C’est à ce moment que le rôle de l’enseignant 
est déterminant. Il s’agit de favoriser « une nouvelle zone proximale de développement ». 
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D’être un tuteur pour le modèle qui va, ensuite, devenir tuteur pour un camarade. En guidant et 
en  pointant  les  caractéristiques  de  l’objet,  il  s’agit  d’essayer  de  réguler  ces  « mauvais 
modèles » et de travailler sur leurs représentations erronées afin qu’ils deviennent par la suite 
de « bons modèles ». De manière générale, parmi les groupes analysés,  l’élève 2 du groupe 4 
est le seul à pouvoir prendre un rôle d’expert. Toutes les propositions qu’il a émises durant 
l’activité sont cohérentes et justifiées. 
La difficulté pour le tuteur est de pouvoir gérer plusieurs fonctions de façon simultanée : la 
gestion des informations concernant les règles et les procédures ainsi que celles relatives au 
matériel et à la tâche, et la régulation des échanges. Avant dix ans, il apparaît que les enfants 
ont beaucoup de difficultés à assumer ces  trois dimensions régulatrices. (Ellis & Rogoff, 
1982). Ces raisons peuvent expliquer en partie le fait qu’il a été souvent difficile pour la 
plupart des élèves de jouer un rôle d’expert. 
Enfin, je me rends compte qu’il est très difficile de juger à quel moment il est profitable de 
s’impliquer et  d’intervenir dans l’activité. La dynamique de chaque groupe de travail sera 
différente et mes implications ne seront jamais les mêmes. La preuve, dans le groupe 1 où je 
suis intervenu plus régulièrement que dans le groupe 4 qui lui, s’est beaucoup impliqué sans 
avoir besoin de sollicitation de la part de l’enseignant. C’est donc un exercice difficile, celui 
de déterminer à quel moment l’élève aura besoin de notre aide. Les rétroactions sont adaptées 
à la situation réelle, il faut donc pouvoir prendre rapidement la bonne décision. Certaines 
régulations sont tout de même indispensables pour assurer la qualité des 
interactions  d’enrôlement : à savoir l’intérêt que porte l’enseignant à engager les élèves dans 
la tâche. Le maintien de l’orientation : remettre toujours « la balle au centre » et éviter que les 
élèves  dévient  du  but  de  la  tâche.  La signalisation des caractéristiques : l’occasion  de 
focaliser l’attention des élèves sur des  caractéristiques propres à l’objet sur lesquelles ils 
doivent réfléchir. De plus, la démonstration ou présentation de modèles tout comme certaines 
autres fonctions de Bruner (1987), peuvent être très utiles pour les élèves qui jouent le rôle de 
« mauvais modèles ». C’est l’occasion pour l’enseignant de prendre le rôle de modèle et de 
travailler sur leurs représentations erronées. De façon générale, même sans mes interventions, 
une  certaine  dynamique  dans  les  échanges  est  apparue  chez  les  deux  groupes.  On  peut 
supposer que des effets positifs sur les interactions peuvent être constatés sans intervention 
particulière de l’enseignant. Parfois, c’est une collaboration de co-construction où les élèves 
réfléchissent ensemble à la recherche d’une solution. D’autres fois, ils sont plus proches du 
conflit socio-cognitif en confrontant leur point de vue. Le « danger » principal de ne pas 
 
 
 
 	  	  	  	  	   49	  
intervenir dans le groupe en tant qu’expert est la construction de représentations erronées pour 
les élèves qui peuvent parfois jouer le rôle de « mauvais modèle » 
Finalement, les interactions sont complexes. Il ne s’agit donc pas simplement de mettre les 
élèves en  groupes et espérer que les interactions soient profitables à l’apprentissage. De 
nombreux paramètres peuvent intervenir afin d’avoir une chance de susciter un conflit chez 
un élève. En prenant en compte  l’analyse des interactions, on constate qu’il est souvent 
difficile de déterminer exactement si la situation met en jeu un conflit socio-cognitif. Il n’y a 
pas de moment précis où nous pouvons décider du conflit. Les interactions vont favoriser des 
moments et des situations où il va confronter ses différentes représentations de l’objet à celles 
de ses camarades. L’enseignant aura comme tâche de déterminer quel type d’intervention 
convient le mieux à l’élève lorsque celui-ci n’arrive plus à résoudre la tâche seul. 
7. 1. Retour sur les hypothèses 
 
Pour cette partie, il s’agit de confirmer ou de réfuter mes hypothèses de départ. 
 
Hypothèse 1 : l’analyse a permis de montrer que la dynamique du groupe a un rapport direct 
avec la qualité des interactions entre élèves. Si les élèves arrivent à coopérer sans conflit, les 
échanges peuvent être alors constructifs et formateurs. Par contre, si les élèves ne s’entendent 
pas au sein du groupe, cela peut créer des tensions et ceux-ci n’arriveront pas à confronter 
leurs points de vue de manière constructive. 
Il apparaît  que  les  élèves  plus  à  l’aise  en  capacité  de  communication  ne  joueront  pas 
forcément le rôle d’expert. Dans la majorité des cas, ils sont plus à l’aise au sein du groupe et 
prennent plus facilement la parole. Par contre, ils jouent souvent le rôle de mauvais modèles 
en se basant sur des représentations erronées qui peuvent convaincre les autres. 
La personnalité peut aussi jouer un rôle afin de favoriser l’émergence d’un conflit. Un élève 
plus timide qui  ose moins prendre la parole en groupe aura probablement des difficultés à 
argumenter ses propos alors qu’il est tout à fait au clair sur le sujet. Ce n’est donc pas toujours 
une  question  de  prérequis.  La  personnalité  et  l’implication  (motivation)  jouent  un  rôle 
fondamental sur la qualité des interactions. 
Hypothèse 2 : il a été démontré que le niveau de la tâche va jouer un rôle sur l’émergence 
d’un conflit socio-cognitif. Si les élèves n’ont pas les prérequis suffisants pour entrer dans la 
tâche, ils ne pourront pas  favoriser cette zone proximale de développement car le niveau 
actuel de l’élève est bien en dessous du niveau potentiel attendu de la tâche. De plus, il a été 
démontré aussi que pour favoriser cette zone, il n’est pas toujours nécessaire qu’un élève du 
groupe  joue  le  rôle  d’expert.  Parfois,  une  simple  dynamique  de   co-construction  sans 
confrontation directe de points de vue peut être profitable à l’apprentissage. J’ai d’ailleurs fait 
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l’hypothèse suivante : du moment que l’élève est capable d’émettre des hypothèses et qu’une 
certaine dynamique d’interactions s’installe (propositions et contre-propositions), il y a fort à 
parier  que  l’élève  se  trouve  bien  dans  sa  zone proximale de développement.  Par  contre, 
lorsqu’il s’agit de s’approprier une  connaissance disciplinaire dite scientifique (Vygotsky, 
1934), c’est surtout l’enseignant qui doit jouer le rôle d’expert. En effet, les élèves ont 
souvent des difficultés à prendre une place d’expert car cette fonction demande une maîtrise 
parfaite des connaissances et notions de l’objet d’apprentissage. 
Dans certains cas, sans l’intervention de l’enseignant, l’émergence du conflit est possible pour 
certains élèves. Ils prennent appui sur les mauvais modèles. Le danger est la construction d’un 
savoir basé en partie sur des représentations erronées. 
Hypothèse 3 : Pour assurer la qualité des interactions, la tâche de l’enseignant est cruciale. 
Adapter le  niveau de la tâche aux capacités de l’élève est une condition pour favoriser 
l’émergence  d’un  conflit.  L’importance  est  surtout  mise  au  niveau  des  interventions  de 
guidage  et  d’étayage  de  l’enseignant  durant  la  tâche.  Il  s’agira  de  déterminer  quel  type 
d’intervention convient le mieux à l’élève et à quel moment  il  aura besoin de notre aide 
lorsque celui-ci n’arrive plus à résoudre la tâche seul. De plus, la dynamique d’un groupe 
n’est jamais la même et mes implications seront différentes à chaque situation. Par ailleurs, je 
pense  que certaines interventions sont plus essentielles que d’autres. Par exemple, il est 
important de détecter des moments où certains élèves sont susceptibles de jouer un rôle de 
mauvais  modèles  afin  de  réguler  le  plus  vite  possible  en  travaillant  sur  ces 
représentations erronées. 
Finalement, les  conditions  pour  travailler  dans  une  perspective  socio-constructiviste  sont 
multiples et complexes. C’est un travail au niveau de la tâche, des élèves et des interventions 
de l’enseignant. Il s’agit pour ce dernier d’être conscient que le travail est à faire sur plusieurs 
pôles. 
 
 
7.2. La démarche inductive 
 
L’analyse des mes deux groupes m’a permis de poser un constat : pour les élèves, il est 
difficile de  favoriser une démarche inductive de façon autonome et indépendante. Dans la 
situation-problème  de  départ,  les  élèves  sont  amenés  à  se  poser  des  questions  sur  une 
problématique et à imaginer des hypothèses quant aux possibilités d’aménager un territoire. 
Petit à petit, ils se construisent un savoir autour de l’objet d’apprentissage. Cependant, dans la 
majorité des cas, ils ont tendance à se construire des représentations erronées et non-valides 
s’écartant souvent des contenus disciplinaires à maîtriser. 
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Je pense que sans le guidage de l’enseignant, il est difficile de favoriser une démarche 
inductive  avec  des  élèves  de  ce  cycle.  Celui-ci  doit  veiller  à  réguler  sans  cesse  les 
interventions des élèves pour éviter qu’ils ne s’écartent du but de la tâche. 
 
 
8. Conclusion 
 
Au terme de cette longue recherche, l’analyse pointue des situations d’interactions m’a permis 
de prendre conscience que les enjeux pour favoriser le conflit socio-cognitif étaient bien plus 
nombreux que je ne le pensais. Les différentes situations analysées démontrent la richesse et 
la diversité des représentations qui peuvent émerger au sein d’un groupe. Dès que l’on touche 
à l’analyse d’interactions humaines, une multitude  de  paramètres vont entrer en jeu. D’une 
certaine manière, il est difficile de modéliser les interactions et  encore moins de décider 
lorsque le conflit va émerger chez un élève. Au début de mon travail de recherche, je pensais 
qu’en  répondant  à  ma  problématique,  il  serait  possible  de  poser  un  certain  modèle  en 
déterminant des cas précis dans lesquels on peut favoriser le conflit socio-cognitif. Cependant, 
les choses s’avèrent plus complexes que je ne le pensais. Il n’est pas possible de contrôler le 
moment où un conflit socio-cognitif va émerger entre les élèves mais il est possible d’offrir 
un  environnement  d’interactions  qui  soit  profitable  à  l’apprentissage.  Pour  ce  faire,  une 
communauté d’apprentissage (Browne & Campione, 1995) peut être favorisée au sein de la 
classe. L’enseignement coopératif et réciproque est un bon moyen d’offrir un environnement 
propice aux échanges et confrontations de représentations. C’est un moyen de favoriser des 
zones proximales de développement et d’encourager l’élève à développer et confronter ses 
propres démarches de résolution avec celles de ses pairs. L’enseignant aura comme rôle 
d’accompagner   les   élèves  en  déterminant  les  moments  où  l’élève  aura  besoin  d’une 
sollicitation de sa part. 
Concernant ma position en tant que futur professionnel, cette recherche-action m’a permis 
d’avoir un  regard nouveau sur les perspectives qu’offre un travail dans une visée socio- 
constructiviste. Dans ma future pratique, c’est l’occasion d’analyser les moments 
d’interactions  avec  un  regard  « d’expert »  et  de  déterminer  quelles  sont  les  meilleures 
conditions qui permettent de favoriser un environnement propice au conflit. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 	  	  	  	  	   52	  
9. Bibliographie 
 
Dubois, L. & Dagau, P-C. (1999). Le travail de groupe dans les nouveaux moyens de 
mathématiques 1P: Attitudes d'enseignants. Mémoire de licence. Genève: Université de 
Genève, FAPSE, Sciences de l'éducation 
URL : http://home.adm.unige.ch/~duboisl/didact/memoire.htm	  	  	  	  
Bazin, H. (2003-2007). « Questions fréquentes sur la recherche-action ». Document 
électronique in Bibliographie R-A 
URL : http ://biblio.recherche-action.fr/personne.php?id=35&type=auteur 
 
Bourgeois E. & Chapelle G. (2006). Apprendre et faire apprendre. Paris : PUF. 
 
Boutin, G. (2000). « Le béhaviorisme et le constructivisme ou la guerre des paradigmes ». 
Québec français, 119, 37-40. 
URL : http ://www.erudit.org/culture/qf1076656/qf1196762/56026ac.pdf 
 
Clavey Raemy, L. Hertig, P. Haeberli, P. Durisch Gautier, N. Fawer Caputo, C. Roduit, G. 
Pache, A. Desponds, S. Marchand, S. (2010). Didactique des sciences humaines 1. Haute école 
pédagogique du Canton de Vaud. Lausanne, Suisse. Centre de reprographie.  
 
Cloes Marc Berwart G. & Frédéric O. (2010). Les enseignants en éducation physique wallons 
connaissent-ils le socioconstructivisme et pensent-ils l’utiliser ? Département des Sciences de 
la motricité, Université de Liège (Belgique). 
URL : http ://orbi.ulg.ac.be/bitstream/2268/65923/1/Cloes et al. 2010 eJRIEPS 21.pdf 
 
Crahay, M. (1999) Psychologie de l’éducation. Paris : PUF. Quadrige 
 
Etienne Vellas, (2001). La mise en œuvre des pédagogies actives et constructivistes. 
Université de Genève : Faculté de psychologie et des sciences de l'éducation (chantiers LIFE). 
URL : http ://www.unige.ch/fapse/life/chantiers/life_chantier_11.html 
 
 
 
Joshua, S. & Dupin, J-J (1993). Introduction à la didactique des sciences et des 
mathématiques. Paris : PUF. Quadrige 
 
Lapassade, G. (1991). De l’ethnographie de l’école à la nouvelle recherche-action. Document 
dactylographie. Université de Paris VIII 
URL : http ://biblio.recherche-action.fr/document.php?id=53 
 
Larochelle, M. et Bednarz, N. (1994). « À propos du constructivisme et de l’éducation ». 
Revue des sciences de l’éducation, 20, n° 1, p. 5-19. 
URL : http ://www.erudit.org/revue/rse/1994/v20/n1/031697ar.pdf 	  	  	  	  	  
Perrenoud, P. (2000). Les pratiques pédagogiques changent-elles et dans quel sens ? Revue de 
la Fédération syndicale unitaire, Paris, n° 65 mai, p. 14 
URL :http ://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_2000/2000_14.html 
 
Vygotsky, L. S. (1985). Pensée et langage (F. Sève, Trad.). Paris : Terrains /Editions sociales. 
 
 
 
 
 
 53	  
10. Remerciements 
 
Je tiens à remercier sincèrement Monsieur Pasquini Raphaël, qui, en tant que directeur de 
mémoire, s’est toujours montré à l’écoute et très disponible tout au long de la réalisation de ce 
travail. Merci aussi pour l’inspiration, l’aide et le temps qu’il a bien voulu me consacrer et 
sans qui ce mémoire n’aurait jamais vu le jour. 
Mes remerciements s’adressent également à Madame Dupuis Catherine, enseignante, qui m’a 
offert la possibilité d’effectuer mes prises de données au sein de sa classe. 
Un grand merci à M. Pache Alain qui accepté d’être mon jury de mémoire. 
Je souhaite également adresser mes remerciements les plus sincères aux personnes qui m’ont 
apporté leur aide et qui ont contribué à l’élaboration de ce mémoire. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 	  	  	  	  	   54	  
11. Résumé 
 
Cette recherche-action est la possibilité d’analyser sur le terrain des situations d’interactions 
sociales entre  groupe d’élèves dans une perspective socio-constructiviste. La question de 
recherche est la suivante : à quelles conditions peut-on mettre les élèves dans une perspective 
socio-constructiviste et  quelles  conséquences  cela  peut-il  avoir  en  terme  d’impacts  sur 
l’apprentissage ? Pour répondre à cette question, une recherche  a été menée auprès d’une 
classe de 7ème  Harmos d’un effectif de 20 élèves. Cinq groupes de 4 élèves ont été formés et 
confrontés à une situation problème en géographie. La tâche a consisté à mettre les élèves 
face à une problématique, celle d’aménager un territoire à partir d’une carte en format A3 qui 
proposait  quelques   aménagements  (éléments  naturels  et  constructions).  Parmi  les  cinq 
groupes qui ont effectué la tâche, les  groupes 1 et 4 ont été retenus pour l’analyse des 
données. Partant du principe qu’il ne suffisait pas simplement de mettre les élèves en groupes 
pour espérer provoquer un conflit socio-cognitif, j’ai pu mettre en évidence et analyser toutes 
les situations où les élèves on été en interactions. Il faut préciser que les résultats de l’analyse 
sont à prendre en considération par rapport à la tâche dans une situation précise. Ces résultats 
font  apparaître  la  complexité  des  interactions  au  sein  d’un  groupe.  Les  conditions  pour 
susciter un conflit  socio-cognitif chez les élèves sont multiples, de nombreux paramètres 
entrent en jeu. Il est difficile de constater ou de décider du moment où le conflit est provoqué 
chez un élève, c’est surtout l’environnement interactionnel qui va déterminer les possibilités 
de le susciter. Cela dépend en partie de la dynamique de groupe, à savoir l’implication des 
élèves dans la tâche, mais aussi de l’implication de l’enseignant qui va jouer un rôle de tutorat 
selon les fonctions d’étayage de Bruner (1987). Les caractéristiques et le niveau de la tâche 
vont aussi déterminer les possibilités de susciter un conflit. Parmi les conflits qui ont été 
susceptibles d’être détectés, il apparaît que les interactions, de manière générale sont souvent 
profitables à l’apprentissage. Elles vont favoriser des moments et des situations où l’élève va 
confronter ses différentes représentations de l’objet à celles de ses camarades, et ainsi offrir 
un  espace  riche  de  représentations.  Parfois,  il  arrive  que  les  élèves  en  interaction  se 
construisent  des  représentations  erronées  et  certains  peuvent  jouer  un  rôle  de  « mauvais 
modèles ». Il s’agit donc pour l’enseignant d’intervenir au bon moment afin de travailler 
« autour » du conflit en offrant du mieux possible, un environnement propice aux interactions. 
 
 
Concepts-clés :  Socio-constructivisme  /  Conflit  socio-cognitif  /  Interactions  sociales  / 
Etayage/Guidage / Zone proximale de développement  /   Situation-problème 
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12. Annexes 
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 12.1. La tâche initiale   
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Consigne orale de la tâche 	  	  	  	  	  
Par un jour ensoleillé, vous voilà partis en croisière sur l’océan à bord d’un magnifique 
bateau. Durant la nuit, alors que vous dormez, le bateau heurte quelque chose et s’écrase sur 
une île. C’est en vous réveillant que vous réalisez que vous êtes allongés sur la plage, sains et 
saufs !  Il  semble  que  l’île  soit  abandonnée.  Cependant,  on  peut  encore  voir  quelques 
constructions, elles aussi abandonnées. 
 
Objectif des survivants : Afin de survivre, vous allez devoir imaginer comment reconstruire 
un lieu qui soit vivable pour tous (habitations, champs, usines, etc.) 
 
Aidez-vous des indications et constructions déjà existantes pour organiser ce lieu afin que tout 
le monde puisse y vivre paisiblement. 
 
N’oubliez-pas de justifier votre choix en expliquant pourquoi placer une construction ici 
plutôt qu’à un autre endroit ! 
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